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For thirteen years, I am working in Childhood Education as a teacher. Each 
year that passes, my gaze to the child is transformed. From the beginning I was 
considering a question:  
Who is the child? 
My educational experience led me to drill down to children identity and 
personality development in early childhood. 
The period of 0-6 / 7 years is wide period, full of deeply complex nuances. 
From different theories that can be confirmed whit our own experience, this period 
is a basic maturity stage for all levels of development, be essential the configuration 
and consolidation of sensory feelings. The child at birth has any structure 
preconceived and is during this period, when appear the first structures that allow 
him to move to the next phase. 
Within this developmental stage, distinct phases are clearly showed,  
according with essay of various authors (1896-1980 Piaget, Kohlberg 1927-1987, 
Rebecca Wild, 1939) base on the development process that they investigate 
(cognitive, affective-emotional, language, social, engine ...), are splitter in one stage 
or other. 
Each of these phases represents a crisis for a child, whose overcoming is a 
heroic act to move from one known state to another unknown state. This transit 
undoubtedly affects to the reference adult, if is receptive, also is an opportunity to 
grow himself. Therefore, we can not speak of static, unique personality in children 
of these ages and even in adults. The child plays, explore with his own possibilities, 
capabilities and is looking for and finding himself permanently. The child in this 
period discovers his identity in a costume game of malleable personalities. 
From this perspective, the adult look is important because it determines for 
better or worse. An open, wide and clean look ... offers possibilities to child of 
growth and ongoing discovery and also to the adult. 




From the language, the child becomes a "poet and deep thinker," a 
philosopher of her exterior and interior life. The wonderful of how the child looks at 
the world, life, discover different realities, is to perceive that there is no child equal 
to other, each child reflects with the authenticity of his look his own identity. 
Moreover, my love for children led me and makes me to search to give them 
what is really  the most important for their development. Therefore, it is important 
to distinguish between real needs (Wild, R., 2009) and needs created by our welfare 
society. This requires a deep receptivity of the adult to the child. From there, adults 
can offer experiences that facilitate child growth. So I searched and found the 
opportunity to bring in this dynamic activity in the School, as a way to approach 
these real needs, through brings in Literature by means of tales.  
The child's voice from 3 to 6/7 years claimed narrations, which approach his 
authentic needs to grow: heroism. The storytelling allows the child embodied in the 
hero dreams. Struggling in the darkness of his own mystery, finds an outlet in the 
literary genre of the tale. The child animism tune immediately with the 
characteristic language of the tale, with its  Once Upon a Time ... already captive the 
child.  
 A good tale is "tell that tells something that has not seen it", as if by magic, 
surrounding and leads us to realities that are invisible to the eye of reason but 
palpable to the human heart. It arouses a feeling without age that beats from the 
known to the unknown. Is the condition of human nature search for his identity? 
Isn’t it? A journey through time and space, a constant discovery ... all this is 
promoted by a good tale. 
Most important in the oral transmission of the story at any age is to awaken 
the archetypes that most closely match the authentic of the listener. In a symbolic 
way, the tale acts as a mirror of longing for an encounter with the mystery of our 
own nature, that is, the development of a closer look at our real identity capable of 






This is the intention of my work I try to realize through these words in this 
thesis: support the development the personality scientist, philosopher and poet of 
the child through his own identification with the heroes archetypes from the great 
literary works of the Humanity. For this reason, the general purpose of the research 
is to find a deeper meaning to what, how and why we tell tales in Childhood 
Education. Therefore, we delve into the tale as a tool, not only literacy and 
introduction to literature but also, and perhaps more important, to develop a 
complex thought that boost in the child a critical and sensitive personality to a more 
aesthetic and deeper conception of life. 
This latter approach came to me when I found issue of the attitude of the 
adult to the tale on my educational career. Hence was born the aim of this thesis. I 
considered problematic the educational situation related with tales and its hidden 
approaches over reading and writing underlay literacy practices in schools and 
kindergarten. This problematic I summarized in this way:  
Schooling practices are focus on the transmission of conceptual and moral 
content and mechanize processes of reading and writing. From this educational 
approach, what sense does the tale for the child? How does it influence in  the 
identity and development personality in the period of 3 to 6 / 7 years? 
The initial problem was to pose new questions that opened new study fields. 
After a systematic observation about the consideration and widespread tale use in 
the school and family contexts, I could appreciate for one side, the absence of a 
multimodal perspective of literacy and, by other side, a criterion for the selection of 
tales  based more on educational and morale buenismo approaches that the real 
needs requires in the child grow. 
Therefore, base on my experience and my interest in oral tradition, 
specifically in tale and literature,  I raised the following questions that were 
developed in a process of action research: 
 




1.  How does tale influence in children of 3-6 / 7 years in their identity and 
personality development? 
2.  Tales most request by children, does it respond to needs created by the 
system or respond to needs to develop their own personality (heroic), 
appropriate to their own evolution stage?   
3.  If really the hero archetypes have a formative character in the personality 
of the child, should it enter through the universal literary works by the 
cultural imprint that underlie them? 
All these questions have formed a research process - action which has been 
developed in a systematic way. Although the questions were emerging in a 
successive manner from the answers that I was finding in the experience, I must say 
that they were not at all closed, so, I was joining and enrich them throughout the 
investigation period. Thus, the whole investigation lines, theoretical foundation and 
practice was setting up 
Moreover, it can be said that these questions were setting up empirical 
process objectives. These objectives are specified in the following set out below: 
1. Discover hidden curriculum of the adult over literacy at the time to 
transmit a tale. 
2. Find out the learning style of the literacy process that determines a way 
to tell tales and its influence in developing the critical and poetic ability of 
the child's personality. 
3. Check whether the desirability of the theme of the tales by the child is 
culturally induced or responds a specific need of their own heroism 
developmental stage. 
4. Check the satisfaction of the need for heroism of  3 to 6/7 year-old child 





4.a Analyze the adult preparation required to introduce the  3 to 6 
years-old children to the universal literary works. 
4. b. Assess the degree of receptivity (interest, attention and 
motivation) of children before his presentation. 
As can be seen, the set of objectives refer to the general purpose of the study. 
and given the size of objective  fourth, it was necessary to accurate the study scope 
for this last case, having to split this case in to objective 4a and 4b.  
Since the object of study, I decided to use a qualitative model following an 
ethnographic approach, study subjects being children of 3-6 years of kindergarten El 
Ardal. Also contributing some actors and social agents as the families themselves; 
students of First year of teaching at UCM Faculty of Education; kindergarten 
teachers, parents, children attending the Book Fair 2013; professional seller Tale 
books that operates in Early Childhood Education. Thus, these three case studies 
defined the procedure carried out the investigation: 
1.  Case Study 1: Use and function of the tale for children from the 
perspective of the adult. 
2.  Case Study 2: Demonstration of the needs and interests of children of 
3-6 years-old through the game and the tale. 
3.  Case Study 3: Don Quixote with children from 3-6 years-old. 
The main tool for obtaining information used was the daily observation of the 
various events and moments that happened at school. Therefore, we can say that it 
was a participant observation recorded in a field notebook and allowing me to 
distance myself from the initial impact of observation to analyze and interpret the 
data obtained subsequently.  
Four questionnaires as a quantitative technique for the families of the 
children involved, students of 1st year of Teaching at Education Faculty and future 
teachers of Childhood Education, booksellers and book fair and tale bookstore that 
operates  kindergarten centers ( v. Appendix 1) 




The main research scenarios were kindergarten where I worked. To give a 
more comprehensive view of socio-cultural context of the child, I wanted to extend 
to other contexts such as the family; Education Faculty; Madrid Book Fair and other 
educational institutions including kindergarten. 
The information analysis procedure was based on the reflection on the 
observations and inference compared with grounded theories. For the results 
validation procedure was chosen triangulation of instruments and informants, since 
it was intended to generalize within cases studied (Stake, R., 2010: 94) 
Once setting up the investigation method, lets me to describe the process of 
study.  
The first question came up to me with the direct observation of the 
development and widespread use of the tales in schools and kindergarten. My 
observation was extended to other contexts like Libraries where storytelling is 
performed and also family events. This first observation made me appreciate 
different situations in relation to the story depending on who transmitted it. Then I 
began to consider the importance of the concept of the adult transmitter has in the 
tale. So I designed a questionnaire for families (v. Annex 1) and took the workshop 
outcomes, that I realized in the Education Faculty at Complutense University with 
students in the first year of teaching, called: Experiences in Educational Childhood: 
storytelling. In this way, I registered in a more accurate manner, the ideas about the 
stories were adults who were involved or to be involved in the education of 
children. Thus arose the 1A situations (The story of the story in the family context) 
and 1B (The adult influence in the transmission of the story to the child) Case Study 
1. 
Furthermore, I noted the great influence on the children's market tastes of 
children in day to day in my work as an educator and teacher. Then I made a study 
on the most request stories in Madrid 2013 Book Fair and other on most demanded 
tales by professionals. Thus, arose the 1C situations (Criteria for selection of tales 
from different sectors of the population) and 1D (Selection criteria by education 





Thus, it was possible to make an assessment more contrasted on account of 
the story in our society from different events that shaped the study of Case 1.  
After 10 years of teaching, I noticed that the kids always requested me the 
same tales. It was how the second question came up to me. 
During the academic year 2011-2012, I was mentoring a group of children of 
3-4 years-old. Group characteristics were very special. There was a harmony 
between them for two main reasons: on the balance in the number of children who 
conformed the group and mainly by their sensitivity. Most of them knew each other 
from previous years and they developed a collective game from the beginning, 
which gradually were joining the new mates. This game was the Wolf  game. During 
the early months of the year, I daily made an observation of the game in order to 
evaluate their interests and development needs (v. Situation 2A Case Study 2). 
Moreover, children life events and their restlessness deeply reflective gave a 
philosophical tone to the small big questions of childhood (v. Situation 2B case 
study 2) 
From January 2012, I began to research about the tales that could fit with te 
behavior of the group: What were their interests? What attitude show toward 
tales? What tales were more often requested? 
During this research process, that begun in the previous months regarding 
their interests and motivations, I made a diary to record the different experiences 
and moments that we share with tales (v. Location 2C Case Study 2). Thereby, I gave 
the second question concluded, and I proposed the third question. 
My next step was to offer universal art works to children which ones could 
shake both adult and child. Literary works with archetypes that bring the child to 
gathering of greater authenticity regarding their identity. Since that day I prepared 
the scenario to introduce a new adventure: Don Quijote de la Mancha. 
 




Given the interest generated by the introduction of this literature work in 
children with aged between 3 to 6 years old, I developed the study case 3 from a 
project that I named: Don Quijote de la Mancha with children between 3 to 6 years 
old. Through this project, I wanted to give answer to the third question that 
corresponds to the fourth objective of the research process.  
Thus, the following conclusions could be drawn: 
A. There is a strong socio-cultural influence on the child in relation with the 
desirability of the subject tale. 
B. There are hidden approaches in relation with the adult and the way to 
transmitted the story that determines how to understand the literacy 
process  
C. The child has a high receptivity to universal literature works  
D. Introducing universal literature works can be a playful and poetic way. 
 These four conclusions arise from the discussion between theoretical 
approaches and experiences inside and outside the school context. 
As can be seen the study on La cultura literaria en niños de 3-6/7 años. 
Identidad y desarrollo de la personalidad, implies an analysis of the cultural 
situation of our society as well as an approach of deeper understanding about child 
developmental stage. 
As it analyzes and reflects, both on the theoretical foundation and the 
empirical, the child is open to a multiplicity of languages.ral language joins the 
several language modes acquiring different manifestations that can be seen in their 
dramatizations and plasticity productions. Through these events the child writes his 
way of reading life. Therefore, their products are loaded with great  symbology that 
require subtlety of their gaze to be appreciated. Behind chase games like wolf or 
swords, hides the symbolical hero dreamed by humanity. In his constant play with 
life, the child generates a collective memory recorded in each of their cells and 





dreamwork. In the myths, legends and stories is the mirror of his adventures and 
battles through life. His great desire is to hear stories that not seen attached to the 
generosity of his gaze, It should mobilize adults to discern between entertainment 
and artistic beauty.  
At the times we are living, this discernment is not easy due to great social 
hypnosis of the overwhelming consumerism. 
 Fever Entertainment hinders the ability to review what really drives the 
process of multimodal literacy print character in the child. Entertainment fever 
difficult the critical capacity that really boosts the multimodal literacy process that 
forges children character. 
Sensitive response of the adult to the child, trying to cover imposts needs for 
a system characterized by the frenetic pace of the practicality and effectiveness is 
so polluted. This rate is assumed by the child fed by the breath of his referential 
figures both family and professionals. The sensitive response of the adult to the 
child, is so contaminated trying to cover needs imported through a system 
characterized for a frenetic paced base on practicality and efficiency. This paced is 
assumed by the child supplied for the encouragement of his reference figures: 
family and mentor. A qualitative leap requires to approach literary quality, closer to 
the essence of the discipline, this means that the tales that been telling helps to 
boost a multimodal literacy process. Enabling the development of the poetic and 
critical capacity of the child who receives it. 
But, what do literary works take in consideration the subtleties of the heroic 
nature of child from 3 to 6/7 years old? How do you transmit? 
Was opted for universal works of authors who made a commitment with 
Humanity by launching an arrow through with their writings to a horizon no yet 
discovered by humans. Thus, they left their traces on the latent roots in cultural 
identity. Don Quijote de la Mancha by Miguel de Cervantes was the selected literary 
work to boost this adventure with children from 3 - 6 years old. 




The high responsiveness degree that showed children before the Don Quijote 
de la Mancha literary work marks a new challenge within the welfare and 
information society, especially, the adult. The child is so anxious to grown that he 
gets all kind of stimulus that adult will offer due to the confidence deposit in the 
adult. Hence, the enormous responsibility of adults to select the most valuable 
information to offer the best path to the child. If the child is receptive to receiving 
the great universal works of Cervantes and Garcia Lorca, for example, why not plant 
and nurture these seeds in childhood?  Will the tastiest and perfumed fruits be 
collected to come from seeds more rooted in the Earth? Won’t be? 
This is the great challenge of the kindergarten teacher: find and search and 
feed with seeds deeply rooted in the land that made bloom a personality closer to 
our real identity. 
The awakening of the poetry of the language requires training but 
fundamentally sensitivity. Only in this way, we can clean the dust of the ordinary 
that hides the great and authentic poets. To do this, we as adults should stop the 
time on readings of new ideas born in the ideas hidden in any literary work that 
mobilize and boost us. Read, read, read to excite us in constant vibration of the 
word 
 From the musicality of the word as teachers can convey the greatness of 
reading for a full and authentic human development. Loving the writings of the 
great writers is the mystery of human nature. From this sensitivity arise 
methodologies really meaningful for children themselves mobilize the passion for 
reading and writing. 
From the musicality of the word we as teachers can convey the greatness of 
reading for a full and authentic human development. Love the writings of the great 
writers is like to know the mystery of human nature. From this sensitivity arise 
methodologies with sense to children who themselves mobilize the passion for 
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Hace 13 años que trabajo en Educación Infantil como maestra. Cada año que 
transcurre, mi mirada hacia el niño va transformándose. Desde el inicio me rondaba 
una pregunta:  
¿Quién es el niño? 
En el primer año de trabajo, se me rompió rápidamente la imagen 
estereotipada que tenía del niño “pequeño” (0- 4 años). Dejé de verles pequeños y 
la imagen angelical del niño de estas edades, se cayó cuando un niño, Alejandro, 
dulcísimo de dos años y medio cogió un tren de juguete, rojo y larguísimo, y le dio 
en la cabeza a otro niño, el cual, comenzó a llorar desesperadamente, mientras que, 
Alejandro le miraba aparentemente impasible. 
¿Cómo un niño tan tierno de apenas 2 años y medio podía hacer tal 
barbaridad? 
 He de reconocer que al principio, las emociones tan abiertamente 
manifestadas por los niños me sobrepasaban: 
 ¿Qué es lo que le llevaba al niño a manifestarse de esa manera? 
Esta, como otras muchas anécdotas, me llevó a profundizar sobre la identidad 
y desarrollo de la personalidad del niño en la primera infancia. 
Durante cinco años trabajé en una escuela infantil de edades comprendidas 
entre los 4 meses y 4 años. Quise trabajar en edades tempranas en un principio 
para conocer realmente desde el origen la evolución del niño que nace. Por muchos 
libros, teorías, cursos… sobre identidad y evolución del niño de 0 a 6/7 años, la 
vivencia con ellos es lo que realmente te enseña. Y nunca acabas de aprender. Se 
puede contrastar teorías, opiniones o ideas sobre evolutiva pero siempre, siempre 
la clave lo da el niño, su misterio. Misterio al que algunos planteamientos se 
acercan y otros se caen por su propio peso. 




El periodo de 0-6/7 años es un periodo amplio, lleno de matices 
profundamente complejos. Desde distintas teorías que pueden ser confirmadas 
desde la propia experiencia, este periodo es una etapa evolutiva de maduración 
básica en todos los niveles del desarrollo, siendo fundamental la configuración y 
consolidación de referentes sensoafectivos. 
Dentro de este momento evolutivo, se observa claramente distintas fases 
que, según distintos autores (Piaget 1896-1980, Kohlberg 1927-1987, Rebeca Wild 
1939) y según el proceso de desarrollo que investiguen (cognitivo, afectivo-
emocional, lingüístico, social, motor…), lo dividen en unas etapas u otras. 
Desde mi experiencia, se produce un salto cualitativo a los 2 años o 2 años y 
medio. Suele coincidir con la aparición de una mayor autonomía pero, sobre todo, 
con el lenguaje. La edad de 3-4 años es muy especial pues, parece como si fuera el 
tránsito del niño de 2 a 5 años. Por eso, es una edad en la que a veces te parece que 
evolutivamente están más cerca de los 2 años y otras, más cerca de los 5 años. A los 
5 años algo ha cambiado. El niño parece como si hubiera alcanzado o conquistado 
algo de sí mismo. Si la referencia sensoafectiva es positiva (marco referencial 
afectivo, claro y firme), el niño se prepara para una nueva aventura “fuera de la 
maternidad” propia de este periodo. 
El paso de cada una de estas fases supone una crisis en el niño que afecta 
indudablemente al adulto referencial que, si es receptivo, es también una 
oportunidad para crecer él mismo. Está la conocida crisis de oposición o negación 
que se inicia entre los 2-3 años donde este fenómeno se observa claramente. El 
niño reta al adulto, le lleva al límite buscando en él la firmeza en los límites que 
establece para su propio crecimiento. Es como si el niño dijera al adulto: ¿Por dónde 
tengo que ir? Tengo una emoción que me sobrepasa y por algún lado tengo que 
dirigirla. Por eso, no podemos hablar de una personalidad estática, única en el niño 
de estas edades y ni siquiera en el adulto. El niño juega, explora con sus propias 
posibilidades, capacidades buscándose y encontrándose permanentemente. El niño 






Desde este enfoque, la mirada del adulto es importantísima porque 
condiciona para bien o para mal. Una mirada abierta, amplia, limpia… ofrece 
posibilidades al niño de crecimiento y descubrimiento permanente. Y al adulto 
también. 
Por otra parte, mi amor por los niños me llevaba y me lleva a la búsqueda de 
querer darles lo que realmente es lo más importante para su desarrollo. ¿Qué es lo 
que necesita un niño para crecer? Leyendo el libro de Límites, amor. Libertad y 
respeto, su autora Rebeca Wild (2009) mencionaba el concepto de necesidades 
auténticas. Este concepto lo he apropiado pues como la autora escribe, es 
realmente importante discernir las necesidades auténticas de las necesidades 
creadas o superficiales. Ello exige una profunda receptividad del adulto hacia el 
niño. A partir de ahí, se puede ofrecer experiencias que faciliten al niño su 
crecimiento. Pues lo importante es cuidar la infancia del niño y no al niño como si 
fuera un muñeco. Por ello, busqué y encontré la posibilidad de introducir dentro de 
la dinámica de la Escuela una manera de acercamiento a la satisfacción de estas 
necesidades auténticas a través de la introducción de la Literatura a partir de los 
cuentos.  
Hace 8 años cambié de escuela. Una escuela de 1 a 6 años. Inicié una nueva 
etapa con niños a partir de 3 años. El primer año estuve con niños de cuatro años 
que, después de estar cinco años con edades comprendidas entre los 4 meses y 2- 3 
años fundamentalmente, me sorprendieron con su capacidad de comunicación a 
través del lenguaje pero, sobre todo, con su capacidad de preguntarse, 
cuestionarse, de encontrar respuestas a cuestiones tanto sencillas como 
complejas… preguntas de la vida. Entonces descubrí la profundidad del niño: al niño 
filósofo, pensador de la vida que con sus preguntas te hace cuestionarte tus propias 
preguntas y respuestas… Muchas veces, te sobrepasan con sus planteamientos 
pues, no tienen ningún tabú a nada… 
 
 




Y, es que a partir del lenguaje, el niño se convierte en un “poeta y profundo 
pensador”, en un filósofo de lo exterior e interior de su vida. Lo maravilloso de 
acercarse a cómo mira el niño el mundo, la vida, cómo descubre las distintas 
realidades, es percibir que no hay niño igual a otro y que cada uno refleja con la 
autenticidad de su mirada una identidad única. 
Y esta es la intención de mi trabajo que trato de materializar a través de estas 
palabras en esta tesis: favorecer el desarrollo de la personalidad científica, filosófica 
y poética del niño a través de su identificación con los arquetipos de los héroes de 
las grandes obras literarias de la Humanidad. Por dicho motivo, el propósito general 
de la investigación trata de buscar un sentido más profundo al qué, cómo y para 
qué contamos cuentos en Educación Infantil. Por ello, ahondamos en el cuento 
como herramienta, no sólo de alfabetización e introducción a la Literatura sino 
además y, quizá más importante, de desarrollo de un pensamiento complejo que 
potencie en el niño una personalidad crítica y sensible a una concepción más 
estética y profunda de la vida. 
Un largo recorrido a través de los cuentos me ha permitido profundizar sobre 
la importancia de la introducción de la Literatura en Educación Infantil.  
La voz del niño de 3 a 6/7 años reclama narraciones que se acerquen a su 
necesidad auténtica de crecimiento: la heroicidad. La narración oral permite al niño 
encarnarse en el héroe que sueña. Luchando en las tinieblas de su propio misterio 
encuentra una salida en el género literario del cuento. El animismo infantil sintoniza 
de inmediato con el lenguaje característico del cuento que con su érase una vez… ya 
cautiva al niño.  
 Un buen cuento es “una cuenta que cuenta lo que no se ve” que, como por 
arte de magia, nos envuelve y nos conduce a realidades invisibles al ojo de la razón 
pero palpables al corazón humano. Despierta un sentir sin edad que late desde lo 
conocido a lo desconocido. ¿No es esta la condición de la naturaleza humana en su 
búsqueda de su identidad? Un viaje a través del tiempo y el espacio, un 





Descubrir la grandeza del cuento es un camino sin fin y, por lo tanto, 
maravilloso. A medida que vas ahondando en su misterio, vas desentramando finas 
capas que te llevan a otra y a otra… todo un proceso de vida. Por ello, quisiera 
comenzar la exposición de nuestra investigación desde el principio, es decir, 
cuándo, cómo y por qué descubrí el cuento y cómo se fue paulatinamente 
convirtiendo en una herramienta introductoria de obras literarias universales. De 
este modo, seguiremos un hilo conductor a partir de mis años de experiencia e 
investigación a través de los cuentos en la docencia y fuera de ella. 
La escuela, como el teatro, es un espacio de encuentro.  
Como un actor, el maestro adopta una función o papel en el escenario de la 
escuela ante la mirada expectante de los niños. 
Esta función o papel puede adoptar diferentes variantes en una escala de 
posibilidades cuyos polos opuestos serían: 
1. La adopción de una postura estereotipada, consensuada socialmente, 
basada fundamentalmente en el adiestramiento del aprendizaje. 
2. La adopción de una búsqueda de crecimiento personal tanto del maestro 
como del niño dentro del espacio de la escuela. 
Desde el inicio de mi trabajo en escuelas infantiles elegí dirigirme hacia la 
segunda opción. Así ante las dificultades que me iban surgiendo en el día a día, mi 
búsqueda se encaminaba hacia el encuentro de herramientas que facilitaran la 
sensibilidad necesaria para el acercamiento respetuoso hacia el niño. 
En mi primer año de trabajo en una escuela infantil (2001-2002), la primera 
herramienta que encontré fue el cuento. Ante el caos de un aula de 15 niños de 2-3 
años de la que era tutora, una tarde me dirigí a una librería. Entré en la librería y 
guiada por mi intuición, pues en aquel entonces no tenía criterio desarrollado, 
compré una gran variedad de cuentos. Entre ellos, estaba El pollo Pepe. Un cuento 
muy simple pero tristemente de gran atractivo para los niños. Al día siguiente, tras 
la compulsiva compra, abrí el cuento y, como por arte de magia, los niños se fueron 
acercando uno a uno movidos por su propia voluntad. Creí tocar las estrellas… ¡por 




fin, podía respirar un momento de tranquilidad! Y los niños también. Descubrí 
entonces el antes y el después del momento del cuento. Durante el relato se 
producía un encuentro colectivo y una transformación de nuestra situación como 
grupo. 
Pero mi inquietud no se paró entonces. El encuentro colectivo era importante 
pero, ¿quiénes eran cada uno de los niños con los que convivía todos los días de la 
semana? Necesitaba ir más allá, aprehender al niño. Fue entonces cuando comencé 
realmente a valorar el cuento con mayor interés, convirtiéndose en una 
herramienta de trabajo esencial. Fue en aquel momento cuando me percaté que 
era tan importante el cómo como el qué contar a los niños. De este modo, inicié un 
largo proceso de búsqueda en el modo de contar y seleccionar los cuentos siendo 
siempre el niño quien guiaba mis pasos a través de la receptividad de su escucha y 
mirada. La guinda de mi intuición la encontré en la obra clásica de Bryant, S.C. 
(1995), El arte de contar cuentos, quien, como mencionaremos posteriormente, en 
breves líneas otorga al cuento la dimensión que le pertenece: una obra de arte. 
A partir de entonces, la consideración del cuento como obra de arte fue uno 
de los planteamientos básicos que adopté tanto en la selección de cuentos como en 
su transmisión. Durante muchos años trabajé el cómo contarlos una vez 
seleccionados. Mi acercamiento al mundo del teatro fue esencial para ello pues, no 
sólo trabajaba el modo sino también el qué. 
¿Por qué el teatro? Porque cuando comencé a acercarme de una forma más 
individualizada a cada niño me di cuenta de que cada niño es un ser único y que 
tiene una manera muy personal de estar en el mundo, de comunicarse y, el teatro 
ofrece muchas posibilidades de comunicación, de expresión de la diversidad de 
mundos factibles a través de los múltiples lenguajes (lingüístico, visual, auditivo, 
olfativo, táctil, gestual y espacial). Es una herramienta integradora de la 
complejidad de lenguajes que hace viable la conjunción de sus diversos modos. Esta 
permeabilidad multimodal la observamos claramente en la representación de una 
obra teatral. No obstante, lo que no se suele contemplar es que la dramatización de 
un texto escrito lleva implícito una lectura interpretativa que implica un proceso 





proceso de representación multimodal de un mismo texto (sinestesia) conforme al 
concepto de Pedagogía de la multialfabetización (Cope y Kalantzis , 2009). La 
lectura de un texto es profundamente subjetiva y, por ello, puede adoptar tantas 
posibilidades diferentes como lectores lo lean. 
No obstante, me topé con otra dificultad: la mayoría de los cuentos que se 
contaban a los niños se dirigían fundamentalmente a cubrir los objetivos del 
curriculum relativos a contenidos conceptuales de cualquiera de las áreas y/o a la 
trasmisión de valores relativos a un buenismo moralista tan latente en nuestra 
sociedad. ¿Cuántas veces escuché contar a los niños, tanto en el ámbito de la 
escuela como fuera de ella, cuentos como Los tres cerditos o Caperucita Roja 
resaltando y valorando contenidos conceptuales propios del currículum como el 
número de cerditos, el tamaño y material de sus casas, el color de la caperuza, la 
longitud del camino hasta la casa de la abuela… y, a partir de los tres años, sobre 
todo, insistiendo en la identificación y reconocimiento de las distintas grafías? 
¿Cuántas veces escuché cuentos donde la amistad se confundía con el respeto al 
otro y el compartir con el desprendimiento de algo como repuesta a la moral de ser 
bueno en lugar de una actitud de entrega hacia el otro? Este solía ser el valor 
generalizado que se le otorgaba al cuento, olvidándose de su valor esencial como 
obra de arte. Lo triste de este olvido es que nos estamos olvidando de que el niño es 
una obra de arte por esculpir con posibilidades de desarrollo y crecimiento infinitas 
pero que siguen leyes de desarrollo neurofisiológicas y neuroestructurales 
específicamente definidas por la propia naturaleza biológica del ser humano 
(Marina, J. A., 2011:85). Si sabemos que este periodo de la infancia es 
fundamentalmente una fase de consolidación de referentes sensoafectivos para 
posteriores estructuras neurofisiológicas más complejas, ¿por qué nos empeñamos 
en utilizar el cuento como herramienta de contenidos conceptuales que adquirirán 
y asimilarán de forma rápida y sencilla en su momento oportuno?  Un día una 
madre me hizo un comentario con mucho sentido: ¿por qué los maestros dan tanta 
importancia a determinadas formas – al círculo, al cuadrado…- como si el niño 
estuviera abstraído del mundo? ¿No estamos rodeados de formas constantemente? 
¿No saben cenando una pizza que tiene una forma diferente a otras no circulares 
como la forma cuadrada de una simple servilleta?  




 En lo que se refiere a la moral, ¿por qué nos empeñamos en utilizar el cuento 
para la transmisión de valores a los que el niño aún no tiene acceso por el 
egocentrismo propio de su momento evolutivo, en lugar de responder realmente a 
sus conflictos afectivos- emocionales? 
Lo más importante en la transmisión oral del cuento a cualquier edad es 
despertar los arquetipos que más acerquen al oyente a una mayor autenticidad de 
sí mismo. De un modo simbólico, el cuento actúa como un espejo del anhelo de un 
encuentro con el misterio de nuestra propia naturaleza, es decir, del desarrollo de 
una personalidad más cercana a nuestra identidad real capaz de afrontar con 
entereza y valentía las distintas vicisitudes de la vida. 
Este último planteamiento me surgió al toparme con la barrera que me 
encontré en la actitud del adulto ante el cuento en mi camino educativo. De aquí 
nació la intención de esta tesis. Consideré problemática esta situación concreta, 
sobre todo, cuando la asocié con los planteamientos ocultos sobre la lectura y 
escritura que subyacían en las prácticas de lectoescritura en las escuelas y colegios 
de Educación Infantil. Esta problemática la sintetice de esta manera:  
Las prácticas de educación escolar se centran en la transmisión de contenidos 
conceptuales y morales y en procesos de mecanización de la lectura y escritura. 
Desde este enfoque educativo, ¿qué sentido tiene el cuento para el niño? ¿Cómo 
influye en la identidad y desarrollo de la personalidad en el periodo de 3-6/7 años? 
Este problema inicial fue planteando nuevos interrogantes que abrieron 
nuevos campos de estudio al respecto. Tras una observación más sistemática de la 
consideración y uso generalizado del cuento en contextos escolares y familiares 
pude apreciar por una parte, la ausencia de una perspectiva multimodal de la 
alfabetización y, por otra parte, un criterio de selección de los cuentos basado más 
en planteamientos didácticos y de la moral del buenismo que a las necesidades 
reales del proceso evolutivo del niño (v. Estudio de caso 1). ¿Qué implica esto en el 
desarrollo del niño de 3 a 6/7 años? Por un lado, se reduce su capacidad de 
sinestesia necesaria en la lectura multimodal, lo cual, dificulta su proceso de 





influye en su personalidad de un modo directo, puesto que, se potencia de este 
modo una mayor pasividad a la hora de dar sentido a los mensajes que recibe, es 
decir, se convierte en reproductor de la información en lugar de creador de la 
misma. (Cope y Kalantzis, 2009). Por otro lado, los planteamientos didácticos y 
morales, en muchas ocasiones, no responden a los procesos reales de maduración 
del niño de estas edades, por lo que el uso y selección de los cuentos no ofrecerán 
al niño la posibilidad real del desarrollo afectivo-emocional y neuroestructural 
propio de este periodo. Este uso y selección realizada por el adulto, condicionará el 
uso y criterio de selección del niño. Esta observación me hizo plantearme la 
siguiente pregunta: ¿los cuentos que me piden los niños son los que realmente les 
impulsa en el descubrimiento de su identidad o son los que prefieren por ser los 
únicos que les han contado? 
 
Imagen Nº 1: Niño disfrazado de Caperucita Roja. Foto de la autora. 
Tras la observación de una manera sistemática durante un año de las 
preferencias de los cuentos entre niños de tres y cuatro años (v. Situación 2C del 
estudio de caso 2), pude descubrir que los niños te piden esos cuentos por mimesis 
social, es decir, por influencia del adulto o por sus compañeros. Los más solicitados 
son los más extendidos socialmente como Caperucita Roja, Los tres cerditos o Los 
siete cabritillos. 




Por otra parte, durante 5 años he tenido la ocasión de ser maestra de grupos 
de niños de 3-4 años y en todos los años, surge a mitad de curso la identificación 
con los superhéroes y las princesas. Si no nos quedamos en la capa superficial de lo 
que socialmente nos está vendiendo Disney de los superhéroes y las princesas y, 
ahondamos más en la fase evolutiva del niño desde un punto de vista psicológico y 
profundizamos de manera simbólica sobre el sentido del héroe y/ o heroína a lo 
largo de la vida, si juntamos ambas perspectivas, nos daremos cuenta que, tanto los 
superhéroes como las princesas, responden a la necesidad de heroicidad que siente 
el niño en el desarrollo de su personalidad en el tránsito de una fase a otra. Pues, ir 
de lo conocido a lo desconocido da miedo y solo el valor del valiente, del héroe 
puede superarlo para trascenderlo y pasar a otra etapa del crecimiento. No 
obstante, las historias de superhéroes y princesas que se destinan a los niños 
actualmente y con los que más se identifican , por ser devorados por un 
consumismo insaciable desde su más tierna edad (Spiderman, Batman, princesas 
Disney…), son absolutamente vacías de contenido, por no añadir su baja calidad 
literaria y de ilustraciones. ¿Qué tipo de heroicidad estamos fomentando con estos 
cuentos? Héroes con máscaras, es decir, estereotipos vacíos de cualquier intención 
vital y desconectados de cualquier raíz cultural. Por ello, me pregunté: ¿qué cuentos 
serán aquellos que realmente se acerquen a una mayor autenticidad de la 
heroicidad, es decir, hacia el arquetipo del héroe?  Mi búsqueda se orientó entonces 
hacia esta dirección, descubriendo la gran importancia del arquetipo en la 
conformación de la personalidad y descubrimiento de la identidad como se verá en 
este estudio. 
Pero aquí no se acaba el proceso de investigación. Continúa con más 
preguntas. Durante el curso de 2011-2012, tuve la gran oportunidad de poder 
acercarme por las características del grupo y por mi propia madurez e interés, a los 
planteamientos vitales de los niños. Los niños se preguntan sobre la vida, no se 
ocultan a sí mismo ningún tema excepto que el adulto ya lo haya hecho por él (v. 
Situación 2B del estudio de caso 2). La pregunta que me nació, tras conocer a estos 
niños fue, ¿qué temática ofrecemos a los niños con los cuentos que les contamos? 
¿Respondemos a la profundidad de sus planteamientos? Sinceramente estas 





muy superficiales a cuestiones profundas, donde siempre el mundo bucólico pastoril 
está presente. Identificamos la ñoñería con la infancia y la infancia no es así. Es 
seria, profunda, divertida y generosa. Todo menos ñona. Las vidas de los niños 
están sujetas a muchos contratiempos ante los cuales están indefensos (aunque se 
vea que actualmente muchos niños adquieren mucho poder en las familias, no es 
más que tiranía y, en el fondo, es un estado de indefensión absoluta). Así que pensé 
que rescatar la profundidad de la naturaleza humana suponía rescatar a los grandes 
pensadores de la vida que, con sus escritos, han prendido la llama para quien quiera 
alumbrarse pueda seguir sus rastros. Como claramente expresó Hugo Pérez1: 
“Hemos olvidado que hubo en otros tiempos seres humanos que escribieron para el 
futuro, es decir, para nosotros “. Entonces me planteé,  ¿por qué no introducir a los 
grandes escritores de la vida a nuestros recién nacidos? ¿No serán sus obras los 
mejores espejos de las grandes preguntas de la vida? La certeza de esta idea fue 
siendo cada vez más nítida gracias a los estudios neurocientíficos actuales. ¿No nos 
dice la Neurociencia que la simplicidad de la estructura cerebral tiende hacia la 
complejidad del pensamiento? ¿No será que esta simplicidad estructural se 
enriquece a partir de experiencias que partan de un conocimiento de mayor 
complejidad? ¿No serán este tipo de obra las que respondan además a la necesidad 
poética de la vida del niño?  
Todos estos planteamientos ampliaron mi proceso de investigación, 
lanzándome a la aventura de Don Quijote de la Mancha de Miguel de Cervantes con 
niños de 3 a 6 años, como alianza entre el pasado, el presente y el futuro. 






Como en cualquier cuento, hay tres caminos delante del 
hombre: el del cuerpo, el de los sentimientos y el del espíritu; 
no hay que mostrar perplejidad ante la necesidad de elegir, el  
problema es no renunciar a ninguno de ellos.  (Pérez de Carrera, 
E., 2004:26)  
 
Imagen Nº 2: Barroco 2 (Sosa, 2007) 
La identidad es uno de los grandes misterios del ser humano. Misterio que ha 
sido abordado a lo largo de la historia desde los tres vértices del conocimiento: la 
mística, la ciencia y la poética. 
Pasado, presente y futuro giran en torno a este gran misterio del destino del 
hombre. La búsqueda de la identidad es una tarea de la humanidad. Las irresolubles 
eternas preguntas, ¿De dónde venimos? ¿Quiénes somos? ¿A dónde vamos?, están 
impregnadas en el aire que se respira y selladas en los pulmones de los niños que 
nacen. 




Desgraciadamente está búsqueda se esconde ante la mirada distraída de una 
sociedad adormecida. Un juego absurdo del escondite de nosotros mismos en el 
espejismo del dominio del materialismo. Pero el misterio de la identidad está 
presente en cada nueva respiración que viene al mundo y el niño es el espejo que lo 
recuerda. 
En esta investigación se tratará de despejar algunas incógnitas relativas a la 
identidad y al proceso de adquisición y desarrollo de la personalidad del niño de 3 a 
6/7 años, relacionándolas con la introducción de la Literatura a partir de los 
cuentos. Mi intención es no sólo despejar algunos interrogantes que en un principio 
fueron motor de esta tesis, sino que además motiven a seguir cuestionándose y 
planteándose nuevos matices de este gran misterio que es la identidad.  
De ningún modo trataré de hacer un tratado de filosofía pero sí de acercarme 
a este tema con profundidad y seriedad. Para ello, argumentaré nuestro objeto de 
estudio desde aproximaciones tanto de la filosofía como de la ciencia y la poética, 
frecuentemente ignoradas dentro del ámbito de la Educación. 
Por otra parte, delimitaré el campo de estudio centrando el objeto de la 
investigación. Así abordaré la identidad y personalidad del niño de 3 a 6/7 años con 
procesos del desarrollo implícitamente vinculados en la lectura y escritura como 
vías de acceso a la Literatura. Para ello, es importante concretar los ámbitos del 
desarrollo que se van a tratar. Desde la Neurociencia y la Psicología, se abordará el 
desarrollo cerebral, sensoafectivo-emocional así como el lenguaje y pensamiento. 
Se complementará con aportaciones de autores con obras más enfocadas hacia la 
filosofía y/o poética, permitiendo así dar una mayor complejidad al estudio.  
Por lo tanto, se puede decir que el proyecto de investigación lo constituye 
todo el proceso de la tesis. Tanto la fundamentación teórica como el proceso 
empírico han sido objeto de numerosos análisis y reflexiones, por lo que, se puede 





El objeto de estudio ha sido investigado tanto desde fundamentos teóricos 
como prácticos. De ahí que se pueda dividir la tesis en dos partes que se exponen a 
continuación. 
La primera parte denominada fundamentación teórica se apoya en diferentes 
fuentes como en libros de autores reconocidos; comentarios personales de 
profesionales de distintos ámbitos (psicología, dramaturgia…); recogida de datos y 
análisis de los materiales destinados a los niños (Feria del Libro…); experiencias de 
talleres de cuentos con adultos; experiencias con niños dentro y fuera del ámbito 
escolar…Se divide en tres capítulos que abordan respectivamente las siguientes 
temáticas: 
1- El valor de la lectura y escritura en la sociedad del bienestar y su 
influencia en el enfoque educativo del aprendizaje de lectoescritura en la 
infancia. 
2- La complejidad del desarrollo evolutivo de la infancia desde una 
perspectiva multidisciplinar. Esta temática trata el desarrollo de la 
personalidad del niño de 3 a 6/7 años desde la importancia de la 
“respuesta sensible” del adulto en la consolidación de los referentes 
sensoafectivos y su vinculación con la capacidad exploratoria y 
comunicativa del niño, fundamentalmente a través del lenguaje oral. Se 
destaca también la importancia de la imaginación en estas edades y la 
Literatura como fuente de enriquecimiento de la personalidad.  
3- La necesidad de una mirada más compleja hacia el aprendizaje de la 
lectoescritura en las prácticas educativas. La importancia de la 
introducción de las obras universales literarias a través del cuento para el 
descubrimiento de la identidad y desarrollo de la personalidad del niño 
de 3 a 6/7 años. 
La segunda parte que integra el proceso empírico relata, analiza y reflexiona 
la evolución de la búsqueda de un modo de acercarse a la sensibilidad y necesidad 
auténtica de crecimiento del niño de 3-6/7 años a través de los cuentos 




fundamentalmente. Durante cinco años, el proceso de investigación ha seguido 
siempre el mismo hilo conductor, invisible para los ojos que no ven pero palpable 
para el corazón que siente: una sensibilidad propia de la naturaleza humana 
custodiada en las grandes obras literarias que desea ser rescatada a través del arte 
de contar cuentos. Este proceso queda reflejado en cinco capítulos que se sintetizan 
por orden a continuación: 
1- Breve descripción del surgimiento y proceso de investigación de la 
introducción de la Literatura a través del cuento en niños de 3 a 6/ 7 
años. Definición de objetivos de estudio. 
2- Exposición de los estudios de caso realizados para el análisis del contexto 
sociocultural y necesidades de desarrollo del niño de 3 a 6/7 años. 
3- Presentación del desarrollo del Proyecto de Don Quijote como estudio 
de la introducción de una obra literaria universal a niños de 3 a 6/7 años 
a través del cuento. 
4- Enunciación de las conclusiones extraídas tras el estudio. 
5- Especificación de las posibles líneas de investigación. 
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A. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 
1 LEER Y ESCRIBIR EN LA SOCIEDAD DEL BIENESTAR 
1.1 La “eficacia y practicidad” de la palabra en la sociedad del 
bienestar 
 Vivimos en la sociedad del bienestar. Sociedad caracterizada principalmente 
por la fiebre del consumo. Este consumo se aplica a todas las facetas de nuestra 
vida: bienes materiales, información e incluso en nuestra concepción de los valores. 
De ahí que nuestro tiempo se rija en función de tiempo perdido o de provecho. La 
vida se ha materializado tanto que nos movemos en los parámetros del éxito o 
fracaso relacionados con bienes y valores consumibles e intercambiables. Todo ello 
se refleja en nuestro estilo de vida donde se alterna el trabajo con el ocio. 
Desde el nacimiento hasta la muerte, de lunes a lunes, de 
la mañana a la noche: todas las actividades están rutinizadas y 
prefabricadas. ¿Cómo puede un hombre preso en esa red de 
actividades rutinarias recordar que es hombre, un individuo 
único, al que sólo le ha sido otorgado una única oportunidad de 
vivir, con esperanzas y desilusiones, con dolor y temor, con el  
anhelo de amar y el miedo a la nada y a la separatividad? 
(Fromm, E., 2000: 27) 
Como podemos apreciar en la anterior cita, la dinámica del hombre moderno 
produce una sobre- estimulación de necesidades e intereses creados por un sistema 
de producción que le alejan de un sentido más profundo con la vida. Este 
distanciamiento nos esclaviza casi sin darnos cuenta a un sistema de poder donde 
se proclama la libertad desde la hipnosis del consumo. 
 




La cuestión que planteo es bien sencil la y se reduce a una 
pregunta: ¿es admisible conceptualmente que en una 
democracia los gobiernos apoyen un modelo económico basado 
en fomentar nuestras necesidades, en lugar de reducirlas 
haciéndonos así más l ibres? ¿Es compatible que, por una parte, 
los gobiernos prometan defender nuestra libertad y, por otra, 
apoyen un modelo económico que, en cierta medida, se basa 
precisamente en intentar mermarla haciéndonos propensos al 
consumo? (Bautista Pérez, M., 2014)  
En estos tiempos de crisis es importante que nos planteemos cómo nuestra 
actitud vital está tan sutilmente dirigida para poder paulatinamente tomar la 
responsabilidad de orientar nuestras vidas hacia un desarrollo personal y social más 
cercano a nuestra verdadera naturaleza humana. Pero para dirigirnos a esa 
posibilidad vital futura es fundamental que nos acerquemos a nuestro pasado con 
una actitud menos prepotente como actualmente se está realizando. La idea del 
progreso tan extendida en la sociedad del bienestar se concibe de modo 
generalizado en detrimento de los logros de la humanidad primitiva. 
Al hacer una lectura retrospectiva a partir de las 
preocupaciones de nuestra propia era, no solo inmensamente 
productiva sino también enormemente despilfarradora y 
difíci lmente sostenible, tendemos a despreciar los logros de la 
humanidad primitiva; ¿no será que la mayor parte de lo que 
somos se lo debemos a los hallazgos de aquellos a los que 
calificamos como primitivos? 
Quienes desdeñan los errores del saber precientífico 
subestiman los amplios incrementos de conocimientos positivos 
que lo justifican; y a menudo este conocimiento era más 
importante que las herramientas físicas empleadas. Mucho 
antes de que las técnicas de la Edad de Bronce hubiesen 
explotado plenamente las mejoras previas en horticultura y 
agricultura, el  hombre arcaico ya había hecho la tarea 
preliminar de explorar y adaptar verduras, granos y frutales,  
además de los que siguen siendo nuestros animales domésticos; 
y lo habían hecho tan bien que, salvo por unas pocas plantas, 
todos nuestros vegetales y animales domésticos son productos 
del Neolítico. El hombre civi l izado refino las variedades 
primitivas, pero no ha cultivado ninguna nueva especie 
importante desde entonces. (Ramos López, P., 2013) 




Como bien se menciona en la cita anterior, en todos los tiempos hubo 
progreso que dio lugar al desarrollo de civilizaciones futuras. Nosotros somos 
herederos de nuestros antepasados y, por ello, debemos valorar sus progresos 
tanto como los nuestros. Tenerlos presente supone tener referencias importantes 
para adquirir una visión crítica de nuestra historia pasada y reciente en beneficio de 
un desarrollo más óptimo para el desarrollo del ser humano. 
Si nos detenemos en la idea de progreso que actualmente se está sosteniendo 
en nuestra sociedad, veremos que se proyecta principalmente en los avances 
tecnológicos. Existe una sobrevaloración de la tecnociencia en detrimento de la 
investigación científica, es decir, se confunde el desarrollo tecnológico con la 
Ciencia. Ello conlleva a que las nuevas investigaciones de la Ciencia queden 
prácticamente ocultas para el usuario común de la tecnología del mercado quien se 
cree conocedor de las mismas y, por lo tanto, imbuido en los avances científicos. Se 
produce así el fenómeno de la tecnología ciega produciendo mayor confusión social 
entre el desarrollo tecnológico y científico. 
¿Qué es una tecnología ciega? Es una tecnología que 
avanza en la historia sin un conocimiento profundo del 
territorio natural, biológico, humano y social en que se mueve. 
La acción tecnológica ciega (como conocimiento, técnicas de 
aplicación, sistemas de gestión social) ignora el conocimiento 
profundo del mundo físico y biológico natural; ignora sus 
sentidos fúndanles (los que la hacen nacer como actividad 
humana) y configuradores (los sentidos que la misma 
tecnología produce como efecto de su acción sobre la 
naturaleza, la vida, el  hombre y la sociedad); ignora una 
reflexión en profundidad sobre la tecnología misma; ignora los 
sentidos humanos y sociales que mueven a hombres, grupos y 
sociedades en la historia; ignora las consecuencias de sus 
actuaciones y actúa al margen de ellas. (Armengol, G., 2014) 
Sin un conocimiento profundo de la tecnología es más fácilmente manejable 
la sociedad dejándose arrastrar por los principios que rigen el mercado de consumo 
como son la eficacia y la rapidez. 




La tecnología ciega, en cambio, se mueve por objetivos 
simples no sometidos a crítica: aplicación inmediata del 
conocimiento; búsqueda de la uti l idad inmediata; búsqueda del 
beneficio; búsqueda de la eficacia ante la pura demanda; 
búsqueda de la expansión y el crecimiento, la búsqueda del 
dominio. Desde esta lógica gran parte de la tecnología reciente 
ha surgido de un vértigo ciego hacia adelante que ha 
impulsado irrefrenablemente la acción tecnológica. (Armengol, 
G., 2014.) 
Conviene entonces plantearnos la siguiente pregunta: ¿cómo influye la 
simpleza del conocimiento científico en el uso de las nuevas tecnologías para el 
desarrollo de la capacidad crítica del individuo? 
Es cierto que los avances tecnológicos se han orientado a tener a la sociedad 
cada vez más informada. Pero contradictoriamente el nivel cultural general es cada 
vez más superficial, quedándose en el olvido, clásicos de la Literatura que movieron 
y mueven la consciencia humana. Ahora moviliza más un partido de fútbol que una 
obra de teatro de Lorca. Los distintos medios de comunicación son un claro espejo 
de esta realidad, donde los programas que priman son los que exhiben la 
mediocridad humana. Ello lleva a considerar que INFORMACIÓN no implica 
necesariamente FORMACIÓN. 
Actualmente se adquiere mucha información de una manera “eficaz y rápida” 
a través de los distintos medios de comunicación. Como vimos la eficacia y rapidez 
responden a necesidades superficiales creadas por el sistema más que a 
necesidades auténticas de desarrollo como seres humanos. Ello genera una sobre- 
estimulación que impide asimilar realmente la información que se recibe, lo cual, no 
permite profundizar sobre el contenido y adoptar posturas críticas ante ello. Por 
ello, se asumen “verdades de rebaño” sin discernir realmente que la opinión no está 
aún formada. Ahora todo el mundo opina de todo bajo supuestos teóricos extraídos 
de artículos de Internet, la radio, la televisión…, lo cual, potencia actitudes de 
prepotencia intelectual de unos frente a otros. De este modo, se genera una 
impostura de la identidad como bien expresa Dostoyevski en su obra El idiota:  




Basta sólo con que otro individuo adopte una idea que ha 
oído hablar, o haya leído una página en alguna parte, para 
creer que ésa es su “idea personal” engendrada por su propio 
cerebro. La arrogancia ingenua- si  así cabe l lamarla llega en 
tales casos a extremos nada comunes; todo ello es inverosímil, 
pero se encuentra a cada instante. (Dostoyevski, F., 2012:686)  
Aceptar que el conocimiento supone un proceso complejo del pensamiento, 
enraizado en el misterio de la vida, acercaría a actitudes más científicas, poéticas y 
místicas propias de la naturaleza humana. Se dejaría de agarrar a un conocimiento 
cerrado y unidireccional para lanzarse de una manera polidireccional hacia la 
aventura del pensamiento.  
Desgraciadamente se enseña desde niños a dejar de preguntarse sobre la vida 
y quien deja de preguntarse, deja de encontrar respuestas.  
…También, la interrogación, la pregunta viva largo 
tiempo en nuestros niños, hasta que los mayores les damos (¡y 
sobre todo los enseñantes!) todas las respuestas ya sobre el 
mundo antes de que ellos se formulen las preguntas, para 
aburrirlos definitivamente y que no vuelvan ya a plantearse en  
su vida ninguna pregunta más. (Escudero, I. , 2009:31)  
Preguntarse debería de ser como lanzar una piedra a un río. La piedra cae y 
genera ondas expansivas a su alrededor sobre la corriente del agua viva. 
Preguntarse debería de ser como lanzar un interrogante al aire cuyas ondas 
expansivas fueran respuestas y preguntas sucesivas. 
Esta es la grandeza de la aventura del pensamiento y la palabra puede ser una 
buena y rica herramienta, siempre y cuando, sea palabra viva. Palabra viva es 
palabra en movimiento ya sea hablada, escrita o leída. Palabra en movimiento es 
palabra que vibra en el aire, llenándolo de connotaciones sensoriales-sensitivas, 
afectivo-emocionales y cognitivas. Sonoridad colorida en un tiempo y espacio 
subjetivo a quien lo dice o escucha en función de sus experiencias vividas. 




 Ello lleva a considerar que una palabra no tiene un sentido y significado único 
sino que, guarda en sí misma el tesoro múltiple de la subjetividad interpretativa. 
Por ello, es más cierto que la palabra vale más que mil imágenes y, no a la inversa, 
como comúnmente suele concebirse. 
…Si, como dicen, una imagen vale por mil palabras, es 
más cierto que una palabra vale por un sinfín de imágenes. La 
cuestión está en hacerla que suene y que dance. En saber 
movilizar esa palabra, en multiplicarla, por toda la l ibertad de 
que ella es capaz. O bien de pararla, fi jar su vértigo en el aire o 
en la página. (Escudero, I . , 2009:29)  
La información sin movimiento mata a la palabra propiciando discursos vacíos 
de contenido, emoción y sentimiento. Y desde este vacío, se busca el 
entretenimiento de una manera desaforada e insaciable como vía de escape a la 
impostura social de la identidad, en lugar de plantearse qué es lo que está 
sucediendo para que se tenga que huir despavoridos del encuentro con la 
verdadera naturaleza y, por lo tanto, de la identidad real. Una actitud social 
enfermiza caracteriza la sobrevalorada sociedad del bienestar donde la depresión 
colectiva es la tónica general.  
Hoy, un niño de siete años tiene más información de la 
que disponía un emperador romano. Pero estas informaciones 
no se han transformado en conocimiento, conocimiento en 
experiencia y experiencia en sabiduría. Son informaciones que 
producen estrés, inquietud, ansiedad. Se produce una 
hiperactividad funcional, aprendida por este sistema enfermo. 
Es lo que he denominado con anterioridad como Síndrome del 
Pensamiento Acelerado. Padecen dolor de cabeza, dolores 
musculares, falta de concentración, insatisfacción crónica, 
irritabilidad, fluctuación emocional, desprecio de las reglas...  Y 
ellos lo reflejan en un consumo desaforado de productos y 
servicios. Se convierten en dictadores que quieren todo pronto 
y rápido.  (Cury, A., 2009) 
 




Se necesita vuelo para salir realmente de este laberinto quebradizo. 
Recuperar el uso de la palabra en las conversaciones, lecturas y escrituras es asumir 
la capacidad de libertad de redescubrirse en realidades de pensamiento complejo: 
científico, poético y místico. 
1.1.1 ¿Cómo es el contexto sociocultural en el que se mueve hoy en día el 
niño? ¿Qué fuentes alimentan su imaginarium? 
Como veremos a continuación, el niño no está ajeno a la sociedad del 
bienestar sino que, se encuentra inmerso en la onda expansiva del consumo 
insaciable al igual que sus figuras referenciales y círculos sociales más cercanos. Por 
ello, describir el contexto sociocultural del niño supone analizar y reflexionar sobre 
la actitud del adulto referencial y el mercado de consumo en la sociedad del 
bienestar. Este análisis reflexivo podemos desarrollarlo profundizando sobre dos 
cuestiones fundamentales relativas a la cultura literaria:  
 ¿Qué valor otorga el adulto a la lectura y escritura en la sociedad del 
bienestar (información y entretenimiento)?  
Contestar a esta pregunta supone analizar y reflexionar acerca de la 
actitud del adulto ante el niño como principal transmisor de la cultura 
literaria. 
 ¿A qué se llama Literatura infantil? 
Contestar a esta pregunta supone abordar la relación entre la oferta 
literaria actual y el mercado de consumo. 
Ambas preguntas tienen una relación directa con el adulto e indirecta con el 
niño. El adulto es el primer filtro de acceso a la cultura que tiene el niño en sus 
primeros años de vida. Las manifestaciones culturales primeras que recibe el niño 
son de diversa índole desde la propia lengua materna hasta las costumbres más 
cotidianas. En este estudio interesa especialmente la diversidad de posibilidades 
que una lengua ofrece al niño como instrumento de transmisión de una cultura. 
Nanas, canciones, adivinanzas, retahílas, cuentos… alimentan el imaginarium del 




niño desde su más tierna edad. Jugar con el lenguaje es uno de los primeros y 
apasionantes descubrimientos que hace el niño desde sus primeros balbuceos. 
Cómo recibe, interpreta y responde el adulto ante la fascinación del niño por el 
lenguaje está íntimamente vinculado con su propia relación con la palabra tanto 
hablada, escrita o leída. Por dicho motivo, resulta interesante observar cómo la 
inmersión en la sociedad de la información y del entretenimiento influye de una 
manera muy característica en la manera de relacionarse con la propia lengua.  
Bajo los preceptos de “eficacia y rapidez”, el uso de las nuevas tecnologías 
(móviles, ordenador…) han propiciado un determinado uso de la palabra. Prima más 
la velocidad que el profundizar en qué y cómo se dice, se lee o se escribe lo que se 
transmite o se recibe. La calidad lingüística se pierde pues, no importa omitir letras 
de las palabras o utilizar préstamos de otros idiomas que “agilicen” los mensajes 
escritos por ser más cortos (el famoso OK) o leer saltándose palabras o párrafos 
enteros de un texto recibido en el bombardeo de informaciones que, unos u otros, 
envían al correo electrónico y además, si se puede comunicar a través del 
WhatsApp o de Facebook, ¿qué necesidad se tiene de encontrarse para mantener 
una conversación? Comunicarse está siendo en estos momentos sinónimo de 
“pérdida de tiempo” para poder ocuparse de todas las necesidades superficiales 
inventadas por el sistema del ocio y del bienestar. El ocio se ha convertido en el 
opio del pueblo: alivia las preocupaciones con entretenimientos absurdos que 
distraen las mentes para no preguntarse nada y olvidarse de que se ha nacido por 
algún motivo. 
El hombre moderno está muy cerca de la imagen que 
Huxley describe en Un mundo feliz: bien alimentado, bien 
vestido, sexualmente satisfecho, y no obstante sin yo, sin 
contacto alguno, sino el más superficial, con sus semejantes, 
guiado por los lemas que Huxley formula tan sucintamente, 
tales como: “Cuando el individuo siente, la comunidad 
tambalea”; o “Nunca dejes para mañana la diversión que 
puedes conseguir hoy”, o, como afirmación final: “Todo el 
mundo es feliz hoy en día”. La felicidad del hombre moderno 
consiste en “divertirse”. Divertirse significa  la satisfacción de 
consumir y asimilar artículos, espectáculos, comida, bebidas, 
cigarri l los, gente, conferencias, l ibros, películas; todo se 
consume, se traga.  (Fromm, E., 2000:87)  




Como bien se plantea en la cita anterior, la sociedad del bienestar se 
caracteriza por un consumo insaciable que hace que el hombre actual pierda su 
propia identidad al tragarse desaforadamente toda la oferta del mercado. Por ello, 
no ha de extrañarnos que esta actitud la encontremos dentro de la cultura literaria. 
Se devora la información a medida que el mercado de consumo nos alimenta con 
más y más mensajes de difícil digestión por la velocidad con que son engullidos. La 
inercia del consumo de la información conduce a la ausencia del pensamiento 
crítico, lo cual, se refleja en las actitudes ante la lectura y la escritura. La lectura y 
más aún la escritura se mecanizan, de tal manera que, pierden su sentido profundo 
como herramienta de expresión y comunicación humana (Pont i Barceló, 1989). 
Datos informativos, sucesos anecdóticos, listas de quehaceres y obligaciones… son 
la mayoría de las formas estilísticas y contenidos de las lecturas y escrituras 
cotidianas. Ello relega a la lectura y escritura a su nivel más básico (puro 
desciframiento – Pont i Barceló, 1989), obstaculizando el acceso a la cultura que 
implica niveles de abstracción más complejos (significación, configuración humana y 
recreación- Pont i Barceló, 1989). 
Si el adulto convive de esta manera con la lectura y la escritura, no es de 
extrañar que el niño reproduzca de manera mimética e impuesta esta actitud. Tanto 
en el hogar como en la escuela como en la sociedad en general se le ofrece una 
mirada simplista en sus primeros acercamientos a la lectoescritura. Su espíritu de 
curiosidad impregnado por el animismo mágico, poético y filosófico ante el 
descubrimiento de la inmensidad de la palabra hablada, escrita o leída comienza, 
poco a poco, a desaparecer por el entusiasmo simplista del adulto referencial por la 
decodificación y codificación de las letras de su nombre o de MAMA o PAPÁ… La 
emoción del adulto que transmite al niño ante este aprendizaje mecánico de la 
lectoescritura es la que sustenta y orienta la identidad literaria del niño en este 
periodo. Necesita sentirse reconocido y valorado por sus figuras de referencia a 
través de sus manifestaciones afectivo-emocionales fundamentalmente. Si éstas 
ponen todo su ahínco afectivo-emocional en una determinada acción o aprendizaje, 
el niño va a reproducir aquello que el adulto valora para satisfacer su necesidad 
vital de sentirse querido y valorado. Un ejemplo muy ilustrativo es cuando al niño se 
le presentan por primera vez las letras de una manera directa e intencionada. Esta 




experiencia vengo desarrollándola, muy a pesar mío, desde hace 5 años. Como 
maestra de niños de 3-4 años tengo que introducir las vocales tal y como establece 
el sistema educativo en España. Todos los niños o la gran mayoría ya han tenido un 
contacto directo con las letras, es decir, saben que existen. No obstante, la gran 
mayoría de los niños de estas edades no se interesan por ellas. Mi función como 
maestra es despertar ese interés que aún no tienen por una cuestión de madurez. 
Esto es lo que realmente me da mucha lástima. El niño por sí mismo descubriría las 
letras cuando realmente estuviera maduro para ello pero, el sistema nos presiona 
para anticiparlo. Pero, ¿qué se suplanta cuando despertamos con anterioridad un 
aprendizaje que requiere mayor madurez? ¿Qué necesidad auténtica del desarrollo 
del niño no se escucha al desviar la atención a una necesidad creada por el sistema? 
¿Qué consecuencias tiene para el desarrollo en las siguientes fases del crecimiento? 
Sobre estas cuestiones se profundizará en el segundo y tercer punto de la tesis.  
No obstante y de modo anticipatorio, quisiera hacer alusión a una importante 
observación que he podido realizar a lo largo de mi trabajo como maestra. Cuando 
despierto el interés por las letras en los niños de estas edades que aún no están 
maduros para ello, los niños responden ante la emoción que deposito en su 
presentación. Es la emoción lo que satisface al niño y no las letras en sí mismas en 
este primer momento. Cuando en la presentación de una vocal vuelco mayor 
emoción, el aprendizaje es más rápidamente asimilado. Dos motivos son los que 
mueven a aprender a decodificar y codificar las vocales al niño de 3 años que aún 
no tiene interés por las letras: la emoción del adulto ante su presentación y el 
sentirse valorado y querido como respuesta al reconocimiento de su nuevo 
aprendizaje. Por dicho motivo, conviene plantearse si se puede entonces hablar 
realmente de un aprendizaje de lectoescritura o más bien de un proceso afectivo-
emocional propio del desarrollo de la personalidad del niño. La clave la da el niño. 
Cuando un niño está maduro para el inicio del aprendizaje de la lectoescritura lo 
expresa claramente preguntando constantemente por todo lo que escucha o ve 
escrito a su alrededor. Su interés lo manifiesta abiertamente, aprendiendo con una 
facilidad y velocidad sorprendente. Este interés está vinculado a una maduración 
neurofisiológica y neuroestructural específica. No obstante, no es de este modo, 
como el niño se está introduciendo a la lectura y la escritura hoy en día.  




Todo ello configura una concepción reduccionista de la lectura y la escritura 
que, unido al concepto de Literatura Infantil que tan de moda está en la actualidad, 
alimentan el imaginarium del niño. En una sociedad donde se fragmentan los 
saberes, no es raro que se disocien las disciplinas. Diferenciar una Literatura para 
adultos, adolescentes y niños va en contra de lo que realmente define a tal 
disciplina. Una buena obra literaria no tiene edad como tampoco la tiene un cuadro 
de Velázquez o una obra de Mozart. Es una cuestión más de sensibilidad que de 
edad cronológica. Lo difícil en las edades tempranas y, me atrevería a decir en 
cualquier edad, es saber transmitir esa sensibilidad pues, probablemente se esté 
muy lejos de ella. A pesar de ello, como puntas de flecha están indicando 
claramente una dirección más poética, mística e incluso científica que abren 
realidades más complejas pero más cercanas al espíritu humano. Por ello, 
diferenciar Literatura infantil de Literatura me parece un error, pues es negar desde 
el principio una impronta cultural que a todos nos pertenece como claramente 
expresa Gabriela Mistral en los siguientes párrafos: 
Estamos de vuelta de muchas cosas: también de lo que 
hemos l lamado, en diversos tiempos, Literatura Infantil.  Lo que 
ha sido ésta es muy largo de contar; en poesía un absurdo que 
podríamos l lamar balbuceo de docentes: lo primario en vez de 
lo elemental, el  chiste en lugar de la gracia, lo ñoño dado como 
lo simple. Hay pocas bufonadas como esa poesía a medio 
camino del adoctrinamiento y la espontaneidad.  
En el cuento, la l iteratura infantil  ha sido más o menos, 
como la fábula de La Fontaine que, con voluntaria temeridad, 
yo quiero decir que me parece mala, no tanto por sí  misma 
como por el género que ha dado lugar. La Fontaine moraliza 
con donaire y malicia; la familia pedagógica de La Fontaine se 
puso a moralizar con pesadez fastidiosa… Una moral para niños 
a base de astucia me parece perversa, y cuando menos, sin 
atractivo para nuestra raza generosa. 
…El fracaso del género no puede ser más total, ya que 
sólo sobrenadan unas pocas obras escritas sin intención 
pedagógica alguna, pensadas para hombres, o mejor para 
pueblos, lo cual, quiere decir que se ha acertado con el niño 
cuando se pensó en el pueblo. (Mistral, G., 2009:20)  




La lejanía hacia las grandes obras literarias y el aumento de cuentos de 
carácter didáctico para niños ha generado una gran confusión y falta de 
discernimiento a la hora de introducir al niño a la lectura y escritura. Padres y 
profesionales confían ciegamente en los programas infantiles socialmente 
consensuados como promotoras de la lectura y escritura. Todo ello esta propiciado 
por el sistema de producción a través de su oferta de consumo. 
Veamos pues las fuentes que alimentan el imaginarium del niño. 
La principal influencia en las primeras lecturas de los niños de 3 a 6/7 años 
proviene de los programas infantiles de Peppa Pig, Dora, Bat Pat y Ben y Holly. De 
estos programas, se han realizado colecciones de cuentos para cada una de las 
series. Los contenidos de todos ellos son realmente básicos y aunque se venden 
como propios de estas edades, no responden en absoluto a las necesidades 
auténticas del desarrollo del niño sino a necesidades superficiales creadas por el 
propio sistema. Sólo hay que ver la introducción al bilingüismo que se hace tanto en 
las colecciones de Peppa Pig y, sobre todo, de Dora al incluir palabras en inglés en 
frases en español. ¿Responde acaso esta introducción una necesidad real del niño 
en su juego y descubrimiento del lenguaje? ¿O responde a una necesidad del 
sistema? Actualmente, especialmente en época de crisis, la excesiva importancia 
que el sistema otorga al bilingüismo responde más a intereses políticos y 
económicos que propiamente educativos. No obstante, se promueve dentro de la 
Educación, sobre todo, en la última ley (LOMCE, 2013), vendiéndose como el 
desarrollo de una habilidad más que se le ofrece al niño. Quienes conocen el 
desarrollo del niño de 3 a 6/7 años saben que el aprendizaje de un idioma requiere 
las estructuras básicas de la lengua materna que se están generando en ese 
momento. La sobre – estimulación conduce al despertar de una serie de conexiones 
neuronales que no se asientan en una base neurofisiológica estable. 
Por otro lado, la estética literaria que se oferta es realmente pobre y de mal 
gusto. Más me impactó cuando uno de los vendedores hizo el siguiente comentario 
ante un cuento de Peppa Pig: “A los niños les atrae sus dibujos planos pues así es 
como ven los niños”. Si es así como miran al niño ya hemos dicho todo. No recuerdo 
en ninguna etapa de mi vida haber mirado en plano con falta de perspectiva de la 




realidad. Este comentario dice de una manera muy ilustrativa cómo en la sociedad 
se está mirando al niño: plano y sin perspectiva. 
El estudio en la Feria del Libro de 2013 manifestó claramente una falta de 
criterio generalizado por parte del adulto para seleccionar las primeras lecturas 
para sus hijos o criterios claramente didácticos en el caso de los maestros. Por otra 
parte, se pudo también corroborar la enorme influencia del entorno social del niño: 
las escuelas infantiles y, sobre todo, los programas de series infantiles son los 
agentes de mayor influencia en el niño para la elección de sus lecturas configurando 
de este modo las bases de su imaginarium literario (v. Situación 1 C del estudio de 
caso 1). 
Dado que el niño está inmerso de un modo genérico en un contexto 
sociocultural empobrecido por la fiebre del consumo resulta urgente que tratemos 
de buscar un sentido más profundo al qué, cómo y para qué contamos cuentos en 
Educación Infantil. Por ello, nuestro propósito general en este estudio es 
profundizar sobre el cuento como herramienta, no sólo de alfabetización e 
introducción a la Literatura sino además y, quizá más importante, de desarrollo del 
pensamiento complejo que potencie en el niño una personalidad crítica y sensible a 
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2 LA COMPLEJIDAD DEL DESARROLLO EVOLUTIVO E 
IDENTIDAD DEL NIÑO DE 3 A 6/7 AÑOS 
2.1 ¿Qué entendemos por desarrollo evolutivo? 
Cuando nos planteamos el desarrollo evolutivo nos encontramos ante la 
pregunta qué entendemos por evolución. Evolución es un término de gran 
complejidad pues, se haya íntimamente ligado a la concepción que cada uno de 
nosotros tenemos sobre el ser humano. En función de la mayor o menor 
profundidad, con la que, se aborde este término, surgirán enfoques diferentes en 
relación al desarrollo evolutivo. 
Ambos conceptos, evolución y ser humano, han sido objeto de reflexión a lo 
largo de la historia de la Humanidad. Sus rastros se manifiestan en todas las culturas 
del mundo, ejerciendo una gran influencia en la mentalidad popular. Así podemos 
decir que existe en todo ser humano una memoria colectiva al respecto. 
Por otra parte, los acontecimientos socioculturales, políticos y económicos 
han ido orientando la dirección de esta memoria colectiva de modo que 
permanecen activas algunas de estas memorias de un modo inconsciente en 
nuestra mentalidad occidental. En este sentido podemos poner dos sencillos 
ejemplos donde se manifiesta esta influencia inconsciente en nuestra mentalidad 
occidental acerca del desarrollo evolutivo. 
Actualmente, está muy extendida la idea freudiana del desarrollo lineal, 
estructurado y previsible. De este modo, en el mundo occidental es frecuente que 
se confunda el desarrollo con el progreso. Crecer significa alcanzar una serie de 
objetivos marcados por el sistema mercantil principalmente. Tener un buen 
empleo, una familia y una serie de bienes materiales supone un buen crecimiento 
personal. Pero ahora la vida nos está diciendo claramente, ¿esto es crecer 
realmente? ¿Qué pasa con los jóvenes que se incorporan al mundo laboral sin 
perspectiva de futuro o los desempleados de 60 años? ¿Ya no tienen posibilidad de 
crecimiento? Desde hace mucho tiempo, se ha confundido el crecimiento con el 




tener éxito. Pero ahora la vida nos está ofreciendo la oportunidad de plantearnos 
realmente qué es crecer. Esta sencilla pregunta cambia los planteamientos acerca 
del desarrollo evolutivo como un proceso que sigue otras leyes a las establecidas 
por el sistema de producción actual. Nuestra propia biología nos dice que el 
desarrollo humano no es algo automático, un “camino recto”, sino que las 
conexiones internas neurológicos dan muchas vueltas para no perder el contacto 
con el origen de la vida (Wild, R., 2011:53-54). 
Por otra parte, en relación a la identidad y el desarrollo evolutivo, desde la 
Revolución Francesa socialmente está muy enraizado el concepto de igualdad en 
detrimento del valor de la diferencia tan evidente en cada uno de nosotros. Ofrecer 
posibilidades de desarrollo y crecimiento a todo el mundo es uno de los ideales 
humanos pero, no en función de la igualdad, sino de la diferencia. La diferencia es 
un valor único de cada ser humano y, desde la diferencia, el enriquecimiento mutuo 
es mayor y más auténtico. No hablemos del desarrollo humano en términos 
jurídicos (tal es el fondo del concepto de igualdad que realmente empleamos) sino 
en términos de mayor amplitud y cercanía a la naturaleza del ser humano, a su 
propio misterio ante la vida. He acariciado a más de 100 niños y he de asegurar que 
no hay niño igual a otro. Lo maravilloso de cada uno de ellos en su diferencia, su 
autenticidad en la mirada, manera de expresarse..., a través de la cual, van 
desarrollando su personalidad que en función de la respuesta sensible del entorno 
se acercará en mayor o en menor medida a su identidad real como se verá en los 
siguientes apartados. Llegado a este punto de análisis, considero importante 
detenerse a reflexionar con mayor profundidad acerca de la Identidad como 








2.2 La identidad como el encuentro con el misterio del ser. 
Considerar la identidad desde un enfoque del ser como misterio supone 
plantearse todo aquello que aún se desconoce de la naturaleza del ser humano. Si 
partimos de la idea de Heráclito de Éfeso (535 a.C. -484 a.C.) respecto al 
conocimiento, cuanto más nos acerquemos a la naturaleza del ser humano más 
ignoraremos pues, todo conocimiento lleva inherente a la frontera de lo 
desconocido: 
El viejo Heráclito, un fi lósofo griego, que decía que la 
consciencia del ser humano es circular, y en la medida en que 
es muy pequeña, lo que le rodea, la frontera de lo desconocido 
es muy pequeña; y en la medida en que es muy grande, la 
frontera de lo que se desconoce es muy grande. Por lo tanto, 
desde esa conclusión Heráclito l legaba a definir que el ser que 
sabe muy poco ignora muy poco, que el ser que sabe mucho 
ignora mucho . (Pérez Carrera, E., 2008)  
Por ello, me gustaría iniciar este apartado con dos textos de la obra El jardín 
de los cerezos del médico, escritor y dramaturgo Chéjov: 
La humanidad avanza perfeccionándose. Algún día tendrá 
a su alcance y comprenderá todo lo que ahora le resulte 
inaccesible.  
Opinan de la ciencia, ignorando que el hombre es un 
proyecto biológico inacabado, ignorando que en cada ser 
humano alientan millones de misterios que quieren ser 
rescatado .  (Chéjov, A., 2011:339)  
Desde su conocimiento médico, Chéjov expresa poéticamente un 
planteamiento filosófico acerca de la naturaleza humana: el hombre es un proyecto 
biológico inacabado. Desde esta visión, el desarrollo evolutivo contemplaría el 
descubrimiento paulatino de todo aquello que se desconoce de la naturaleza 
humana, lo cual, supone un misterio para la sociedad actual. Lo realmente atractivo 
de este enfoque, es la conexión de lo mistérico con lo biológico, lo cual, abre la 
posibilidad de aumentar nuestro conocimiento hacia lo que ignoramos a través de 
la Ciencia.  




En la conferencia Educación en la era planetaria convocada desde el 
organismo de la UNESCO, Pérez Carrera (2008) plantea el desarrollo evolutivo como 
proceso a partir de los últimos avances científicos, especialmente, biológicos. Sus 
aportaciones no sólo apoyan la idea de Chéjov sobre el ser humano, sino que 
además plantean el desarrollo no desde un punto de vista de supervivencia sino 
evolutivo. Esta consideración supone una ruptura de las posturas doctrinales 
latentes en nuestra sociedad respecto al desarrollo, dando paso a la posibilidad 
científica de investigación acerca de la naturaleza humana y, por lo tanto, su 
repercusión en el desarrollo. Salir de una actitud vital de supervivencia implica una 
actitud de crecimiento constante. Desde un punto de vista biológico, Pérez Carrera 
(2008) expone que en las células está escrita nuestra capacidad y, concretamente, 
en la mitocondria se esconden memorias del pasado, del presente y del futuro de la 
Humanidad. Seguramente Chéjov hiciera referencia al descubrimiento paulatino de 
este tipo de memorias como buen médico que fue. También se puede llegar a 
comprender este planteamiento evolutivo desde un punto de vista neurocientífico. 
La capacidad de conexiones neuronales del ser humano es ilimitada a lo largo de 
toda la vida. Como se verá en apartados posteriores, en los primeros años de vida 
se producen importantes conexiones neuronales que configuran una estructura 
neuronal básica para futuras posibilidades. Estas posibilidades se dan durante toda 
la vida si la persona asume una actitud vital de crecimiento pues, como menciona 
Wild, R. (2011) hasta los 24 años, la propia naturaleza es el impulso vital que mueve 
al individuo a crecer. Entorno a esa edad es cuando la persona ha recibido 
biológicamente el impulso necesario para tomar la responsabilidad respecto a su 
proceso de desarrollo. Este desarrollo puede orientarse de mil maneras entre los 
polos opuestos de la supervivencia o de la evolución, es decir, entre el estatismo o el 
crecimiento. A nivel neurocientífico, significaría la permanencia de las mismas 
estructuras neuronales alcanzadas o la ampliación y enriquecimiento de las mismas. 
De alguna manera, sería el círculo pequeño o grande del conocimiento que plantea 
Heráclito en relación a la consciencia del ser humano.  
 
 




La tendencia generalizada es la adopción de una postura de supervivencia en 
detrimento del desarrollo evolutivo, es decir, la permanencia de estructuras 
neuronales establecidas en los primeros años de vida y en la adolescencia en lugar 
de un progresivo disparo neuronal hacia espacios cerebrales aún no alcanzados. A 
nivel psicológico, se entiende como el miedo ante lo desconocido, lo cual, limita el 
campo de experiencias tan necesario para la generación de nuevas conexiones 
neuronales. Ello supone una desconexión cada vez mayor con el impulso de 
aventura de la consciencia humana que nuestra naturaleza reclama a nivel 
orgánico. Si cada persona escuchara su biología recordaría orgánicamente su 
necesidad real de crecimiento. El pararse a reflexionar el estrés que tanto niños y 
adultos vivimos diariamente sería suficiente para cuestionarse el tipo de vida que 
llevamos y, por lo tanto, la calidad de las experiencias vitales que estamos viviendo: 
¿son experiencias orientadas hacia la supervivencia o hacia la evolución como seres 
humanos? 
Esta concepción de la vida influye de un modo determinante en la búsqueda y 
descubrimiento de la identidad. Se confunde cómo estamos con cómo somos. Se 
define nuestra identidad desde las pequeñas circunstancias vitales que vivimos en 
lugar de verlas sencillamente como experiencias que nos acerquen a su búsqueda. 
Se confunde así el ser con el estar como bien menciona Pérez Carrera, E. (2008): 
Desde el mundo pedagógico, desde el mundo de la 
transmisión del conocimiento deberíamos saber que el hombre, 
el  ser humano está por construir, que el ser humano confunde, 
desde su estructura de razón, desde lo que llamamos en este 
momento su consciencia, el ser con el estar. 
El  cómo soy sería todo mi funcionamiento plenamente 
completo y complejo: el  cómo estoy es producto de mi 
circunstancia. Trato de despedirme adecuadamente de cómo 
estoy para acercarme un poquito más a cómo soy. Es muy 
importante que dentro del mundo educativo supiéramos 
discernir el  estar del ser.  El  ser sería todo nuestro 
funcionamiento pleno, toda nuestra estructura endocrina 
funcionando hacia una vivencia, toda nuestra capacidad de 
memoria genética funcionando hacia un impulso: ese sería el 
soy. Y el estoy es, dentro de la l imitación, ser consciente, 
honesto y aventurero. 




Discernir entre cómo estoy y cómo soy nos acercaría al momento evolutivo del 
desarrollo en que nos encontramos. De este modo, comprenderíamos mejor el 
planteamiento del ser humano como proyecto biológico inacabado al considerar el 
ser como toda nuestra estructura endocrina funcionando hacia una vivencia, toda 
nuestra capacidad de memoria genética funcionando hacia un impulso. Esto 
supondría el funcionamiento pleno de nuestro organismo independientemente de 
las circunstancias. No obstante, si reflexionamos en torno al funcionamiento de 
nuestro organismo en la sociedad actual, nos daremos cuenta de que las 
capacidades desarrolladas aún tienen muchas posibilidades de crecimiento. En este 
sentido se podría poner como ejemplo el uso limitado de nuestra capacidad 
neuronal. Desde la Neurociencia se sabe que las conexiones neuronales son 
ilimitadas dentro de la bóveda craneal así como se comienza a descubrir cerebros 
en órganos como el corazón o el intestino que no se sabe aún qué función y cómo 
influyen en el organismo. Estos nuevos descubrimientos científicos revelan la 
inmensa capacidad del ser humano aún por descubrir. Por ello, las circunstancias de 
la vida de cada persona van definiendo su estado evolutivo, es decir, el punto de 
desarrollo en el que se encuentra. Según cómo se vivan estas circunstancias 
favorecerán o entorpecerán aquellas experiencias que se acerquen a un 
funcionamiento más pleno del organismo, lo cual, supondría un encuentro más 
auténtico con el ser.   
Dentro del mundo educativo, este enfoque del desarrollo evolutivo orientaría 
de un modo más complejo las experiencias que se ofrecen y, por lo tanto, el modo 
en que el maestro se relaciona con sus alumnos. Partir de la distinción entre el 
estado y el ser del niño sería reconocer todo aquello que desconocemos de él, lo 
cual, supondría asumir la ignorancia del misterio de la vida en la propia relación con 
él. De ahí, mi planteamiento inicial del niño como misterio. Pero, ¿cómo acercarse 
al misterio de la identidad del niño? 
En primer lugar, se debería de salir de la estructura de la razón desde la cual 
se establecen categorías psicológicas que conducen a definir la personalidad del 
niño como su identidad. Tomar consciencia de que el estado es cómo está el niño 
conlleva a comprender que sus manifestaciones aptitudinales y actitudinales están 




en función de su momento evolutivo, experiencias y circunstancias vitales, lo cual, 
va definiendo una personalidad pero no su identidad. Por ello, no se puede hablar 
de una personalidad estática sino dinámica. Todo ello no es sólo aplicable al niño, 
sino también al adulto.  
En segundo lugar, la percepción del niño debería guiarse más por la intuición, 
entendida como la esencia de cualquier arte donde los resultados del conocimiento 
teórico y los de la práctica se funden (Fromm, E. ,2007: 17). Orientarse por una 
intuición más sensitivo-sensorial y afectivo-emocional implicaría aumentar la 
sensibilidad para sentir al niño. Cómo respira, se mueve o mira son claves 
fundamentales para leer sus necesidades auténticas de crecimiento, sobre todo, a 
nivel sensitivo-sensorial y afectivo-emocional. Sólo desde una actitud de respeto y 
limpieza ante el niño se puede acceder a este tipo de lenguajes. Sólo a través de 
una actitud de amor se puede alcanzar esta percepción mistérica de la identidad del 
niño:  
El amor es una percepción mistérica de la realidad del 
otro, tiene que ver con la identidad máxima del otro y no con 
su estado.  (Pérez Carrera, E., 2008)  
Antes de continuar con este planteamiento sobre identidad, conviene 
detenerse a reflexionar sobre el amor. En ningún momento concibo el amor como 
algo ñoño sino como un vehículo de desarrollo evolutivo. Ello conlleva considerar 
este término con madurez, es decir, como un arte que se aprende (Fromm, E., 
2007:30). Como tal arte, el amor requiere un proceso de aprendizaje que orienta un 
camino evolutivo nacido desde el anhelo más profundo del ser humano de unión 
con su esencialidad. 
El hombre –de todas las edades y culturas- enfrentan la 
solución de un problema que es el mismo. El problema de cómo 
superar la separatividad, cómo lograr la unión, cómo 
transcender la propia vida individual y encontrar 
compensación. (Fromm, E., 2007:20) .  




A lo largo de la historia, se ha tratado de dar respuesta de un modo filosófico 
y religioso al problema existencial del miedo a la soledad. Este miedo latente en 
cada uno de nosotros subyace en la estructura psicológica y afectivo-emocional 
tanto de manera individual como social. Por ello, muchas de nuestras acciones y 
modos de relacionarnos socialmente nacen de la búsqueda de superar la angustia 
que genera el sentimiento de aislamiento. Estas respuestas serán más certeras en la 
medida que el hombre afronte su soledad y no huya de ella. De ahí que surjan 
soluciones parciales que no satisfagan realmente el anhelo de unión como 
claramente expresa Fromm, E. (2007):  
La unidad alcanzada por medio del trabajo productivo no 
es interpersonal; la que se logra en la fusión orgiástica es 
transitoria; la proporcionada por la conformidad es sólo 
pseudounidad. Por lo tanto, constituye meras respuestas 
parciales al problema de la existencia. La solución plena está 
en el logro de la unión interpersonal, la fusión con otra 
persona, en el amor.  (Fromm E., 2007:27) .  
A lo largo de su obra El arte de amar profundiza sobre el amor como forma de 
superar la separatividad humana, como la realización del anhelo de unión. . 
(Fromm, E. 2007:40). De este modo, otorga al amor una dimensión afectivo-
emocional e incluso cognitiva que exige un grado de madurez de los individuos para 
que realmente sea considerado como tal. Por ello, la mayoría de las relaciones 
socialmente extendidas distan mucho de ser consideradas bajo el prisma del amor 
maduro por basarse en un tipo de unión simbiótica psíquica, en la cual, los dos 
cuerpos son independientes, pero psicológicamente existe el mismo tipo de relación 
(Fromm, E., 2007:28). Por ello, cuando el autor habla de amor se refiere a una clase 
específica de unión como solución madura al problema de la existencia, en la cual, 
se afronta la soledad con valentía, es decir, de un modo íntegro que permite el 
encuentro de un espacio relacional común donde se disciernen dos individualidades 
diferentes:  
 




En contraste con la unión simbiótica, el amor maduro 
significa unión a condición de preservar la propia integridad, la 
propia individualidad. El amor es un poder activo en el hombre; 
un poder que atraviesa las barreras que separan al hombre de 
sus semejantes y lo une a los demás; el amor lo capacita para 
superar su sentimiento de aislamiento y separatidad, y no 
obstante, le permite ser él mismo, mantener su integridad. En 
el amor se da la paradoja de dos seres que se convierten en 
uno y, no obstante, siguen siendo dos. (Fromm, E., 2007:30) .  
Casi todo el mundo piensa que no hay nada que aprender del amor 
supeditándolo al destino o al azar. Sin embargo, el amor es un arte que requiere 
esfuerzo y conocimiento. Ello supone considerar el amor como una actitud para el 
desarrollo de una facultad. No obstante, el problema del amor más generalizado 
consiste fundamentalmente en ser amado, y no en amar, no en la propia capacidad 
de amar. El amor como facultad brinda la posibilidad de salir de un estado de 
egocentrismo infantil, en la cual, existe la creencia de que la vida gira en torno a 
uno mismo en lugar de estar al servicio de ella. Sólo desde este estado de madurez 
se puede amar al otro como acto de entrega desde la integridad de uno mismo: 
Al amar, ha abandonado la prisión de la soledad y 
aislamiento que representaba el estado de narcisismo y 
autocentrismo. Siente una nueva necesidad de unión, de 
compartir, de unidad. Más aún, siente la potencia de producir 
amor- antes que la dependencia de recibir siendo amado- para 
lo cual debe ser pequeño, indefenso, enfermo- o “bueno”-. El  
amor infantil  sigue el principio: “Amo porque me aman”. El 
amor maduro obedece al principio: “Me aman porque amo”. El 
amor inmaduro dice: “Te amo porque te necesito”. El  amor 
maduro dice: “Te necesito porque te amo“. (Fromm, E., 
2007:30) .  
Por lo tanto, amar conlleva la acción dinámica de entregarse a otro en el acto 
de dar. Pero, ¿qué es realmente entregarse al otro? ¿Qué supone para ambas 
personas? Esta entrega supone dar de sí mismo en un crecimiento constante donde 
cada momento y proceso evolutivo individual impulse a ambas personas. Este dar 
de sí mismo es más una actitud de generosidad que de sacrificio pues, se trata de 




ofrecerse de tal manera que se realce el sentimiento profundo que uno y otro 
sienten hacia la vida (Fromm, E., 2007:33). 
El amor entendido como acto de entrega imprime carácter en la persona 
como actitud evolutiva hacia la búsqueda de la esencialidad de la identidad. Quien 
ama realmente ama el misterio del otro, el cual, le acerca a su propio misterio como 
ser humano. Por ello, quien ama no se focaliza en la persona amada sino que se 
expande de diversos modos a todo ser humano: 
Amar a alguien es la realización y concentración del 
poder de amar. La afirmación básica contenida en el amor se 
dirige hacia la persona amada como una encarnación de las 
cualidades esencialmente humanas. Amar a una persona 
implica amar al hombre como tal.  El  tipo de “división del 
trabajo”, como lo l lamó Willian James, que consiste en amar a 
la propia familia pero ser diferente al “extraño”, es un signo de 
una incapacidad básica de amar. El amor al hombre no es,  
como a menudo se supone, una abstracción que sigue al amor a 
una persona específica, sino que constituye su premisa, aunque 
genéticamente se adquiera al amar a individuos específicos 
(Fromm, E., 2007:64).  
Este acto de entrega al otro adquiere diferentes matices en función del tipo 
de relación que se establezca. No es lo mismo el amor hacia un hijo que el amor a 
un amigo o pareja. Dentro de las diversas formas de relaciones sociales Fromm, E. 
(2007) distingue diferentes tipos de amor: amor fraternal; amor maternal; amor 
erótico; amor a sí mismo y amor a Dios.  
Todas estas formas de amor tienen en común cuatro elementos básicos 
interdependientes que conviene tenerlas presente para la mayor comprensión de 
su relación con el proceso de desarrollo evolutivo de la búsqueda y encuentro de la 
esencialidad de la identidad: 
1. Cuidado: El amor es la preocupación activa por la vida y el crecimiento de 
lo que amamos. 
2. Responsabilidad: Estar listo y dispuesto a “responder”. 




3. Respeto: Denota, de acuerdo con la raíz de la palabra (respicere=mirar), la 
capacidad de ver a una persona tal cual es, tener conciencia de su 
individualidad única. Respetar significa preocuparse porque la otra 
persona crezca y se desarrolle tal como es. 
4. Conocimiento: La necesidad básica de fundirse con otra persona para 
trascender de este modo la prisión de la propia separatividad se vincula de 
modo íntimo, con otro deseo específicamente humano, el de conocer “el 
secreto del hombre” (Fromm, E., 2007:35 - 37). 
 A lo largo del estudio haremos alusión a estos cuatro principios básicos. No 
obstante, considero importante en este apartado reflexionar en torno al cuarto 
principio. De esta manera, retomaremos el planteamiento inicial de Pérez de 
Carrera, E. (2008), en el cual, se discierne el ser del estar de la persona. Este 
discernimiento resulta realmente complejo por el gran desconocimiento que 
honestamente tenemos acerca del sentido y significado del ser:  
Si bien la vida en sus aspectos meramente biológicos es 
un milagro y un secreto, el  hombre, en sus aspectos humanos, 
es un impenetrable secreto para sí  mismo y para sus 
semejantes-.  Nos conocemos y, a pesar de todos los esfuerzos 
que podamos realizar, no nos conocemos. Conocemos a 
nuestros semejantes y, sin embargo, no los conocemos, porque 
no somos una cosa, y tampoco lo son nuestros semejantes. 
Cuanto más avanzamos hacia las profundidades de nuestro ser,  
o el ser de los otros, más nos elude la meta del conocimiento. 
(Fromm, E., 2007:33)  
De alguna manera, volvemos a la idea de Heráclito de cuanto más grande es el 
círculo de nuestro conocimiento, más grande es el círculo de lo que ignoramos. 
Ahora bien si partimos del problema existencial del ser humano del anhelo de 
unidad, podemos llegar al siguiente principio que expone Fromm en su obra: En 
esencia, todos los seres humanos son idénticos. Somos todos parte de Uno; somos 
Uno. (Fromm, E., 2007:60) 




No obstante, si continuamos con el desarrollo de este principio tal y como 
describe el autor, nos encontramos que desde nuestra mentalidad occidental nos 
cuesta comprender que Todos somos Uno; no obstante, cada uno de nosotros es 
una entidad única e irrepetible. (Fromm, E., 2007:60). Esto se debe a que nuestra 
percepción cognitiva de la realidad no es capaz de encontrar un punto de encuentro 
entre conceptos contrarios que los complejice en un tercer concepto común a 
ambos. A nivel filosófico, este tipo de planteamiento se puede apreciar en la lógica 
paradójica de Heráclito como primera manifestación filosófica en el pensamiento 
occidental (Fromm, E., 2007:77). Ser consciente de la limitación racional es tomar 
conciencia que la realidad que percibimos es mucho más compleja que las posibles 
explicaciones y/argumentaciones que a nivel cognitivo podamos realizar y expresar. 
No obstante, el no comprender a nivel cognitivo la unidad del ser no significa que 
no tengamos conocimiento de ello a niveles mucho más profundos. En muchas 
ocasiones, conocemos la existencia de esa unidad porque sentimos esa complejidad 
de un modo afectivo-emocional. Desde el sentir quizá nos resulte más sencillo 
comprender la unidad del ser como en el amor fraternal donde considero que más 
claramente se manifiesta:  
El amor fraternal se basa en la experiencia de que todos 
somos uno. Las diferencias en talento, inteligencia, 
conocimiento, son despreciables en comparación con la 
identidad de la esencia humana común a todos los hombres. 
Para experimentar esa identidad es necesario penetrar desde la 
periferia hacia el núcleo. Si  percibo en otra persona nada más 
que lo superficial, percibo principalmente las diferencias, lo 
que nos separa. Si  penetro hasta el núcleo, percibo nuestra 
identidad, el hecho de nuestra hermandad (Fromm, E., 
2007:52)  
Dar sentido y significado al ser del hombre supone tal dimensión que al día de 
hoy resulta realmente un misterio. Podemos intuir o percibir que existe una 
realidad superior pero definirla considero que es imposible desde el pensamiento 
racional. No obstante, podemos acercarnos a esa percepción o intuición si seguimos 
el punto de vista paradójico que llevó a dar más importancia al hombre en 
transformación que al desarrollo del dogma, por una parte, y de la ciencia, por la 
otra (Fromm, E., 2007:81). 




Desde la consideración del desarrollo evolutivo del hombre en transformación 
se comprende mejor el proceso de trascendencia de un estado a otro hacia el ser. 
En el tránsito de un estado a otro se va desarrollando una personalidad que, si bien 
nace de la escucha profunda de su necesidad real de crecimiento, se acercará 
progresivamente a una identidad superior. Por ello, no debemos confundir 
personalidad con identidad.  
En este dinamismo evolutivo, ¿cómo influye el amor en el desarrollo de la 
personalidad y búsqueda de la identidad?  
La respuesta la encontramos en las palabras de Pérez Carrera al principio de 
este apartado: El amor es una percepción mistérica de la realidad del otro, tiene que 
ver con la identidad máxima del otro y no con su estado. 
Desgraciadamente no se ejerce el amor como una actitud de compromiso en 
el arte de descubrir al otro de un modo mistérico más que en momentos 
esporádicos de enamoramiento que, como súbito arranque tiene un fin si no se 
alienta de un modo progresivo: 
Cuando el desconocido se ha convertido en una persona 
íntimamente conocida, ya no hay más barreras que superar, 
ningún súbito acercamiento que lograr. Se l lega a conocer a la 
persona “amada” tan bien como a uno mismo. O, quizá, sería 
mejor decir tan poco. Si  la experiencia de la otra persona fuera 
más profunda, si  se pudiera experimentar la infinitud de su 
personalidad, nunca nos resultaría tan familiar – y el milagro 
de salvar las barreras podría renovarse a diario-.  Pero para la 
mayoría de la gente, su propia persona, tanto como las otras, 
resulta rápidamente explorada y agotada (Fromm, E., 2007:58).  
Enamorarse cada día de la persona amada supondría la acción dinámica del 
amor donde se daría un impulso constante de descubrimiento mutuo. Aún no 
somos conscientes de la importancia del amor como vehículo de desarrollo 
evolutivo y, por lo tanto, para el descubrimiento de la identidad. Amar es soñar al 
otro en la plenitud de su esencia y, por ello, es un arte que une dos esenciales en 
una tercera más vasta y desconocida para ambos pero más cercana a su identidad 
real. 




2.3 El buenismo social como antítesis del amor 
Como se verá a lo largo del estudio damos especial importancia al 
establecimiento del vínculo de apego con las figuras de referencia en los primeros 
años por su gran influencia en el desarrollo global del niño. Aunque no se mencione 
de un modo específico, siempre se aborda este tema desde un punto de vista 
afectivo-emocional donde el amor mistérico, tal y como describimos anteriormente, 
adquiere un valor esencial.  
Es a partir del vínculo de apego cuando se comienza a introducir al niño a la 
vida social con todo lo que ello implica. En este sentido nos interesa resaltar el 
desarrollo moral en los primeros años por su fuerte influjo en los valores del niño.  
En estas primeras edades es la actitud del adulto la principal fuente de 
aprendizaje de valores para el niño. Constantemente con nuestra actitud estamos 
priorizando unos valores u otros que el niño absorbe como una esponja. No 
obstante, queremos centrarnos en aquellos momentos que suponen mayor 
dificultad a la hora de transmitir valores: los conflictos.  
Toda relación implica la existencia del conflicto pues, el crecimiento trae 
consigo una transformación constante, lo cual, conlleva pequeñas grandes crisis que 
modifican la personalidad enriqueciéndola o empobreciéndola en función del modo 
con que se afronten. En una relación fundada en un encuentro mistérico, es decir, 
en el amor al ser del otro, el conflicto imprime carácter en la personalidad al no 
ocultarse los motivos reales del mismo con cuestiones superficiales: 
Los conflictos reales entre dos personas, los que no sirven 
para ocultar o proyectar, sino que se experimentan en un nivel 
profundo de la realidad interior a la que pertenecen, no son 
destructivos. Contribuyen a aclarar, producen una catarsis de 
la que ambas personas emergen con más conocimiento y mayor 
fuerza. (Fromm, E., 2000: 101)  
 




Por ello, es importante que desde los primeros años de vida se afronte con 
honestidad los conflictos que puedan surgir en la relación con el niño por la gran 
repercusión que posteriormente va a ejercer en sus relaciones sociales futuras. En 
este sentido la actitud del adulto es fundamental en la transmisión de valores a la 
hora de asumir y superar el conflicto, puesto que, es un modelo de aprendizaje. Por 
ello, consideramos que la actitud de honestidad es esencial para que el niño pueda 
sentirse realmente respetado en el desarrollo de su capacidad de amar y, por lo 
tanto, de transmisor de valores. Generalmente, este último aspecto no se 
contempla en la sociedad y, por lo tanto, en la Educación. Se considera que el niño 
es mero receptor pero, su realidad no es sólo así. Quien haya estado con niños 
durante un tiempo prolongado sabe que el niño está muy receptivo pero también 
es una fuente de transmisión de valores. Se sabe porque se siente y este sentir te 
hace mover de una manera intuitiva por el espejo que el niño nos ofrece al 
reforzarnos nuestros propios valores e incluso brindarnos nuevos como refleja la 
situación que describimos a continuación:  
Un grupo de niños de entre 8 y 12 años juegan en la 
piscina al juego del tiburón. Este juego consiste en que uno de 
los niños es un tiburón que persigue a sus compañeros hasta 
que alcanza a uno de ellos para cambiar de rol. Durante un 
tiempo prolongado el niño más pequeño del grupo adquiere el 
papel de tiburón. Una niña de 12 años se da cuenta de este 
detalle y le dice a otra niña: 
- Santi está siendo todo el rato el tiburón. Me voy a 
sacrificar por él. 
Entonces se deja alcanzar por Santi y, a  continuación, le 
dice a su hermano menor: 
- Hugo, ¡sacrifícate por Santi! 
- Vale. – contesta Hugo.  
 (Verano 2014, niños de 8 -13 años)  
Este sencillo diálogo de los niños durante el juego muestra una actitud de 
sacrificio de gran madurez y profundidad. Nada tiene que ver con el sacrificio 
instaurado en la sociedad de un modo doctrinal que alude al sufrimiento. Los niños 
que intervienen en el diálogo dan una connotación muy diferente al concepto de 




sacrificio desde su actitud. Transmiten una dimensión mucho más humana del 
sacrificarse por el otro. Son capaces de valorar la situación del juego y de las 
condiciones del niño más pequeño respecto a las suyas. Desde ahí, asumen la 
responsabilidad de no abusar de ello y ofrecer la posibilidad de cambio de rol al 
niño más pequeño. En este ejemplo, vemos claramente cómo los valores de los 
niños favorecidos por el entorno familiar rompen una estructura doctrinal, 
asumiendo una concepción más esencial de los mismos. 
Desgraciadamente, no existe una consideración generalizada hacia el niño 
como transmisor de valores sino como mero receptor, a quien debemos inculcar 
unos principios socialmente consensuados. Tristemente se considera al niño como 
si fuera de nuestra propiedad y, por ello, debemos dirigirle por la buena senda: 
Los padres hacen involuntariamente del hijo algo 
semejante a ellos – a esto lo l laman “educación” -, ninguna 
madre duda, en el fondo de su corazón, de que al dar a luz al 
hijo ha dado a luz a una propiedad suya, ningún padre discute 
el derecho de que le sea lícito someterlo a sus conceptos y 
valoraciones. Incluso en otros tiempos a los padres parecíales 
justo el disponer a su antojo de la vida y de la muerte del  
recién nacido (como ocurría entre los antiguos alemanes).  Y al 
igual que el padre, también ahora el maestro, el  estamento, el 
sacerdote, el  príncipe continúan viendo en cada nuevo ser 
humano una ocasión cómoda de adquirir una nueva posesión. 
(Nietzsche, F., 2013: 156)  
Pero, ¿es realmente la buena senda la que permite que el niño desarrolle sus 
propios valores de un modo crítico y sensible? Debemos cuestionarnos a qué 
llamamos buena senda y qué implica en el desarrollo de los valores del niño. 
Autores como Piaget o Kohlberg han realizado estudios relativos al desarrollo moral 
del niño. Concretamente, Kohlberg establece una serie de estadios por los que el 
niño accede al código moral socialmente establecido así como estadios superiores, 
en los cuales, se asume una actitud más crítica y sensible. 
  




No obstante, considero importante profundizar sobre el problema mismo de 
la moral: ¿a qué principios responde? De este modo, nos encontramos con el 
problema mismo de la moralidad en nuestra sociedad, es decir, con la necesidad de 
analizar los principios morales dominantes. (Nietzsche,F., 2013: 144). Este 
cuestionamiento resulta urgente especialmente en momentos de cambio como 
actualmente está sucediendo. Son tiempos de crisis enmascaradas en cuestiones 
político-económicas pero, en realidad, afectan a aspectos mucho más profundos de 
la vida del ser humano como es su propia identidad. La desestabilización de la 
sociedad del bienestar genera una gran confusión en los valores que hasta el 
momento asumíamos cómo el bien vivir. Aceptábamos los principios morales como 
si pertenecieran a la naturaleza propia del ser humano sin darnos cuenta que en 
realidad respondían al interés de la estructura dominante de la sociedad. Retomar 
autores como Nietzsche nos ayuda a clarificar esta gran confusión generalizada 
respecto a la moralidad socialmente consensuada. En su obra Más allá del bien y del 
mal nos remonta a los orígenes históricos de la supremacía de unos valores frente a 
otros (Nietzsche,F., 2013: 152).  
Si nos detenemos a analizar los valores imperantes en nuestra sociedad nos 
daremos cuentan que se rigen por el principio platónico de bien / mal, el principio 
romano de justo/injusto y el principio griego de verdad/mentira. En todos nuestros 
juicios morales estos tres principios están latentes. Tanto en la filosofía de 
Nietzsche como en los estudios de Fromm, encontramos cómo detrás de los 
planteamientos morales se coacciona la voluntad propia de cada persona, 
impidiendo el surgimiento de nuevos valores desestabilizadores de los sistemas 
opresores del poder. Según Nietzsche sería el debilitamiento de la voluntad de 
poder del hombre por miedo a la soledad de ser diferente dentro de una estructura 
social. En palabras de Fromm sería un estado de enajenación donde el hombre se 
desvincula de sí mismo por miedo a sentirse rechazado por el grupo social. De este 
modo, nace el conformismo ante la moralidad dominante como actitud 
generalizada de cada una de las personas que configuran una sociedad.  
 




No obstante, si reflexionamos en torno al miedo a ser diferente nos daremos 
cuenta de que es un miedo infundado por el sistema de poder que dirige las 
aptitudes y actitudes individuales a través de la obediencia a sus leyes morales para 
el bien de la sociedad como claramente expresa Nietzsche en su obra Más allá del 
bien y del mal: 
Examinemos toda moral en este aspecto: la “naturaleza” 
que hay en ella es lo que enseña a odiar el laisser aller, la 
l ibertad excesiva, y lo que implanta la necesidad de horizontes 
l imitados, de tareas próximas, -lo que enseña el 
estrechamiento de la perspectiva y por lo tanto, en cierto 
sentido la estupidez como condición de vida y de crecimiento. 
“Tú debes obedecer, a quien sea, y durante largo tiempo: de lo 
contrario perecerás y perderás tu última estima de ti  mismo” – 
éste me parece ser el imperativo moral de la naturaleza, el  
cual, desde luego, ni es “categórico”, como exigía de él el  viejo 
Kant (de ahí el “de lo contrario”-), ni se dirige al individuo 
(¡qué le importa a ella el individuo!), sino a pueblos, razas, 
épocas, estamentos y, ante todo, al entero animal “hombre”, a 
el hombre. (Nietzsche, F., 2013: 148)  
En el “tú debes” se marca una dirección única que han de seguir todos los 
miembros que conforman la sociedad. Generar seres idénticos con las mismas 
costumbres, creencias, sentimientos y pensamientos es lo que se consigue a través 
del conformismo de la obediencia ciega a una autoridad marcadamente patriarcal. 
La igualdad que actualmente se defiende intensifica esta actitud conformista que, 
impide considerar la diferencia como valor único e imprescindible en cada uno de 
los seres humanos, con la única intención de responder a intereses propios del 
sistema mercantil: 
La sociedad contemporánea predica el ideal de la 
igualdad no individualizada, porque necesita átomos humanos, 
todos idénticos, para hacernos funcionar en masa, suavemente, 
sin fricción; todos obedecen las mismas ordenes, y no obstante, 
todos están convencidos de que siguen sus propios deseos. Así  
como la moderna producción en masa requiere la 
estandarización de los productos, así el  proceso social requiere 
la estandarización del hombre, y esa estandarización es 
l lamada “igualdad”. (Fromm, E., 2000: 25-26) 




Una vez analizado el estado generalizado de conformismo social frente a la 
moralidad dominante nos interesa profundizar sobre los valores promovidos por los 
sistemas de poder. Como vimos con anterioridad, estos valores se mueven por los 
parámetros de lo bueno/malo, justo/injusto y verdad/mentira.  
No se trata de romper esta manera categórica de definir los valores morales 
pues, no nos encontramos en condición de ello. Lo realmente importante es 
profundizar sobre las limitaciones que la moralidad imperante impiden el 
surgimiento de nuevos valores al delimitar por dónde y cómo se han de dirigir.  
Por otro lado, hoy en Europa el hombre gregario presume 
de ser la única especie permitida de hombre y ensalza  sus 
cualidades, que lo hacen dócil , concil iador y útil  al rebaño, 
como las virtudes auténticamente humanas, es decir: espíritu 
comunitario, benevolencia, deferencia, dil igencia, moderación, 
modestia, indulgencia, compasión .Y en aquellos casos en que 
se cree que no es posible prescindir de jefes y carneros-guías, 
hácense hoy ensayos tras ensayos de reemplazar a los hombres 
de mando por la suma acumulativa de l istos hombres de 
rebaño: tal es el origen, por ejemplo, de todas las 
Constituciones representativas. Qué alivio más grande, qué 
l iberación de una presión que se volvía insoportable constituye, 
a pesar de todo, para estos europeos –animales de rebaño la 
aparición de un hombre que mande incondicionalmente, eso es 
cosa de la cual no ha dado el último testimonio la influencia 
producida por la aparición de Napoleón. (Nietzsche, F., 2013: 
162)  
Espíritu comunitario, benevolencia, deferencia, diligencia, moderación, 
modestia, indulgencia, compasión son, como menciona Nietzsche, cualidades que al 
día de hoy se siguen valorando como la manera correcta del funcionamiento social. 
El fundamento moral que sustenta estas cualidades sería el ser bueno socialmente, 
lo cual, significa no distorsionar las reglas establecidas en la comunidad. Pero, 
¿quién establece esas reglas y a partir de qué leyes? Dócilmente el individuo asume 
las reglas del juego y las hace suyas como leyes que rigen su comportamiento. Esto 
es lo que considero como el buenismo moral de nuestra sociedad.  




Desde los primeros años de vida, se induce al niño a este buenismo moral a 
través de valoraciones actitudinales y aptitudinales socialmente consensuadas 
como veremos posteriormente. Es cierto que el niño necesita en una etapa de su 
desarrollo discernir entre lo que está bien y lo que está mal como plantea Kohlberg. 
El matiz diferenciador que permite al niño un desarrollo moral que promueva una 
personalidad crítica y sensible está en qué y cómo estamos transmitiendo una serie 
de valores. Para ello, es importante ser consciente de que nuestra actitud es 
primordial como modelo de aprendizaje. Esta actitud debe responder a la 
complejidad del desarrollo evolutivo del niño tanto a nivel sensitivo-sensorial, 
afectivo-emocional como cognitivo. Favorecer un desarrollo pleno de los valores 
supone ahondar en los conflictos afectivo –emocionales por los que el niño está 
atravesando para evitar dar una respuesta superficial a comportamientos 
inadecuados. Como ejemplo de esta cuestión, nos gustaría poner la siguiente 
observación: 
Una niña de 4 años no para de molestar a otra de su 
misma edad a lo largo de la mañana: le quita juguetes, la 
empuja… hasta que al final le rompe una bola de barro que 
había hecho. 
La niña “agredida” me dice claramente: 
- No entiendo porqué Paula me está molestando todo 
el rato. Me ha roto mi bola… 
Mi intervención fue dándose a lo largo de todo el proceso  
del conflicto entre las dos niñas. No obstante, no fui consciente 
realmente de lo que sucedía hasta la ruptura de la bola: Paula 
tenía envidia de Daniela pues, quería poseer todo lo que ella 
tenía.  
Siendo consciente de lo que sucedía l lamé a las dos niñas: 
- Paula, ¿qué ha sucedido? 
La niña no contesta, mira al suelo esperando un castigo. 
La miro y la pregunto: 
- Paula, ¿tú quieres una bola de barro como la que 
tenía Daniela? 
- Sí- me contesta rápidamente. 
- ¿Sabes hacerla? – le pregunto. 





- ¿Quieres que te enseñe Daniela? Daniela, ¿tú quieres 
enseñarla? 
Ambas contestaron afirmativamente y el conflicto entre 
ambas desapareció.    .   (Escuela de verano de Julio de 2014, 
niños de 3-4 años, E.I .  El Ardal) 
Este ejemplo pone de manifiesto la complejidad del mundo afectivo-
emocional de los niños y la importancia de dar una respuesta lo más cercana a su 
necesidad real de crecimiento. En este caso concreto, el comportamiento de la niña 
que molestaba nacía del deseo de poseer lo que la otra niña tenía, es decir, de la 
envidia. Para dar salida a este sentimiento es importante no censurarlo, sino 
reconocerlo y transformarlo a partir de una verdadera comunicación que permita 
ver qué es lo que está pasando realmente en la vida afectiva –emocional de la niña 
antes de emitir un juicio moral.  
Por otra parte, replantearse la moralidad dominante, es decir, el qué se 
transmite a los niños,  también supone presuponer la existencia de nuevos valores: 
Hay al lado del sol innumerables cuerpos oscuros que 
hemos de inferir, -aquellos que no veremos nunca. Esto es,  
dicho entre nosotros, un símil; y un psicólogo de la moral lee la 
escritura entera de las estrellas tan sólo como un lenguaje de 
símiles y de signos que permite si lenciar muchas cosas. 
(Nietzsche, F., 2013: 158)  
Analizar, reflexionar, profundizar sobre cuestiones morales para extraer 
nuevos valores morales o dar mayor dimensión humana a los existentes recuerda el 
capítulo de De las tres transformaciones de la obra de Así habló Zaratustra de 
Nietzsche (2013). Salir del “tú debes” para conquistar el “yo quiero” para poder 
crear nuevos valores es el planteamiento filosófico moral que Nietzsche propone de 
un modo simbólico a través de la figura del camello, león y el niño (como se puede 
ver en el Anexo 3). 




Respetar la voluntad de nacer del niño supone creer en todas sus 
posibilidades evolutivas, permitiéndole desarrollar una personalidad fuerte, 
sensible y crítica frente a la moralidad imperante basada en la igualdad en 
detrimento de la diferencia por miedo a su poder desestabilizador del sistema: 
El grado mayor o menor de peligro que para la 
comunidad, que para la igualdad hay en una opinión, en un 
estado de ánimo y un afecto, en una voluntad, en un don, eso 
es lo que ahora constituye la perspectiva moral: también aquí 
el miedo vuelve a ser el padre de la moral. Cuando los instintos 
más elevados y más fuertes, irrumpiendo apasionadamente, 
arrastran al individuo más allá y por encima del término medio 
y de la hondonada de la conciencia gregaria, entonces el 
sentimiento de la propia dignidad de la comunidad se 
derrumba, y su fe en sí  misma, su espina dorsal, por así decirlo, 
se hace pedazos: en consecuencia, a lo que más se 
estigmatizará y se calumniara será cabalmente a tales 
instintos. La espiritualidad elevada e independiente, la 
voluntad de estar solo, la gran razón son ya sentidas como 
peligro: todo lo que eleva al individuo por encima del rebaño e 
infunde temor al prójimo es calificado, a partir de este 
momento, de malvado (böse); los sentimientos equitativos, 
modestos, sumisos, igualitaristas, la mediocridad de los 
apetitos alcanzan ahora nombres y honores morales. 
(Nietzsche F., 2013: 165)  
Por ello, la sociedad necesita de nuevos héroes con la valentía suficiente para 
promover valores que ensalcen la dignidad humana en lugar del utilitarismo 
imperante en nuestra sociedad del bienestar. Ser valiente para aceptar la diferencia 
como valor consustancial a nuestra propia naturaleza humana, supondría dejar de 
tener miedo al prójimo. Sólo de este modo, será posible el desarrollo de un amor 
fraternal que,  de una manera individualiza y colectiva al mismo tiempo, una a todos 
los seres humanos en valores universales hacia un destino común: la evolución del 
ser humano.  
Mientras la util idad que domine en los juicios morales de 
valor sea sólo la util idad del rebaño, mientras la mirada esté 
dirigida exclusivamente a la conservación de la comunidad, y se 
busque lo inmoral precisa y exclusivamente en lo que parece 
peligroso para la subsistencia de la comunidad: mientras esto 
ocurra, no puede haber todavía una “moral del amor al 
prójimo”. (Nietzsche F., 2013: 164) 




Como veremos en el apartado 2.4 la necesidad de heroicidad surge de un 
modo genérico en el periodo de 3-6/7 años. Esta necesidad nace del deseo de 
superar el miedo que conlleva el tránsito de una fase de desarrollo a otra, donde se 
inaugura el comienzo de una etapa de desprendimiento del envoltorio maternal. En 
este desprendimiento, el niño va desarrollando una personalidad u otra en función 
de sus cualidades personales y ambiente sociocultural que le rodea. Por ello, a lo 
largo del estudio daremos importancia tanto a la calidad relacional de las figuras 
referenciales con el niño como al contexto sociocultural que le envuelve.  
En relación al contexto sociocultural, veremos en el capítulo 3 la importancia 
de la transmisión de obras literarias universales, donde se atesoren arquetipos 
universales en lugar de estereotipos que generan personalidades uniformadas con 
falta de espíritu crítico. Profundizaremos sobre el concepto de arquetipo e 
identidad , así como su relación con el desarrollo de la personalidad. No obstante, 
de modo introductorio a este estudio nos gustaría apuntar cómo en las obras 
universales literarias podemos encontrar un vínculo simbólico entre la necesidad de 
heroicidad del niño de 3 a 6/7 años y el desarrollo moral. De este modo, podemos 
decir que en la Literatura encontramos arquetipos de héroes que se definen 
valientemente frente a los juicios morales de la comunidad. En el discurso de la 
pastora Marcela del capítulo XIV de la primera parte de Don Quijote de la Mancha, 
podemos encontrar un claro ejemplo (v. Anexo 3). La pastora Marcela es juzgada 
moralmente por la comunidad de pastores del suicidio del pastor Grisóstomo por 
no corresponder al amor que éste sentía por ella. La valentía, con la cual, Marcela 
defiende su posición frente a los juicios morales de la comunidad pone de 
manifiesto la fortaleza de sus valores basada en la dignidad humana. La figura de 
Don Quijote simbólicamente representa el caballero que custodia el alma de la 
dama. Arquetipos que acerquen a valores universales se encuentran en las buenas 
obras literarias como Don Quijote de la Mancha. Por ello, es importante que el niño 
se alimente de estas obras que le acerquen a arquetipos en lugar de estereotipos 
como socialmente está extendido. El desarrollo de la personalidad fundamentada 
en los valores de los arquetipos daría un giro a la moralidad imperante al acercarse 
a una identidad más esencial como bien define Nietzsche a continuación: 




Nosotros los que somos de otra fe-, nosotros los que 
consideramos el movimiento democrático no meramente como 
una forma de decadencia de la organización política, sino una 
forma de decadencia, esto es, de empequeñecimiento del  
hombre, como su mediocrización y como su rebajamiento de 
valor, ¿adónde tendremos que acudir nosotros con nuestras 
esperanzas? A nuevos fi lósofos, no queda otra elección; a 
espíritus suficientemente fuertes y originarios como para 
empujar hacia valoraciones contrapuestas y para transvalorar,  
para invertir “valores eternos”; a precursores, a hombres del 
futuro, que aten en el presente la coacción y el nudo, que 
coaccionen a la voluntad de milenios a seguir nuevas vías. Para 
enseñar al hombre que el futuro del hombre es voluntad suya, 
que depende de una voluntad humana, y para preparar grandes 
riesgos y ensayos globales de disciplina y selección destinados 
a acabar con aquel horrible dominio del absurdo y del azar que 
hasta ahora se ha l lamado “historia” – el  absurdo del “número 
máximo” es tan sólo su última forma-: para esto será necesaria 
en cierto momento una nueva especie de filósofos y de hombres 
de mando, cuya imagen hará que todos los espíritus ocultos, 
terribles y benévolos que en la tierra han existido aparezcan 
sin duda pálidos y enanos . (Nietzsche, F., 2013: 170) 
El surgimiento de valores enraizados en la necesidad de anhelo de unión del 
ser humano reduciría el miedo a ser diferente al valorarse la diferencia como parte 
de la esencialidad. De este modo, el conformismo no sería la actitud generalizada 
pues, la búsqueda de una estructura social más cercana a la evolución que a la 
supervivencia, requiere personalidades fuertes, críticas y sensibles con una gran 
capacidad de amar al prójimo. 
Una vez clarificado el planteamiento de Identidad y desarrollo de la 
personalidad subyacente en el estudio, a continuación abordaremos, desde la 
Neurociencia y la Psicología, el desarrollo evolutivo de la infancia con la intención 
de aportar a la Educación una mirada compleja a la vinculación existente entre 
Literatura e Identidad y desarrollo de la personalidad del niño de 3-6/7 años. 




2.4 La vinculación de la Literatura con el desarrollo evolutivo 
2.4.1 La Ciencia y el Arte en la Educación 
 La contribución de la Ciencia es imprescindible en el estudio sobre el 
desarrollo y evolución de la identidad del niño. Los últimos avances científicos, 
sobre todo, de la Física, Biología y, concretamente de la Neurociencia, permiten 
comprender la gran complejidad del desarrollo y funcionamiento del organismo 
humano y su vinculación con procesos sensoriales-sensitivos, afectivo-emocionales 
y cognitivos íntimamente relacionados con la identidad y desarrollo de la 
personalidad.  
 De este modo, la aportación de las Ciencias a la Educación, ayuda a 
plantearse nuevos paradigmas educativos más cercanos a las leyes de la naturaleza 
que rigen la evolución del ser humano y, por lo tanto, del encuentro de 
posibilidades educativas que favorezcan el descubrimiento de la identidad en el 
desarrollo de la personalidad, más acorde con las necesidades reales de crecimiento 
de cada momento evolutivo. Con esta intención se encuentran investigadores como 
Mario Marrone (2009) y Rebeca Wild (2011) que tratan de aunar, contrarrestar y 
enriquecer diferentes perspectivas de estudio sobre evolutiva, especialmente 
provenientes de la Psicología y la Biología.  
 Rebeca Wild (2011), basándose en las etapas evolutivas de Piaget (1896- 
1980), introduce un matiz diferenciador respecto a etapas posteriores de origen 
biológico que solo se produce en los primeros 24 años de vida. Hasta esta edad 
aproximadamente, la propia Naturaleza es la generadora principal de los procesos 
vitales a través de la biología: 
 
 




Al hablar de “etapas del desarrollo”, me refiero a los 
primeros 24 años de la vida humana, en los cuales, la  
Naturaleza tiene sus propias estrategias de crecimiento 
biológico, lo que implica que de acuerdo con un plan inherente 
al potencial humano los individuos puedan crear los 
instrumentos necesarios que les permitirán vivir en  este 
planeta con sentido, creando en sus cuerpos espacios amplios,  
dentro de los cuales su ser interno pueda seguir creciendo y 
proyectarse en el mundo exterior. (Wild, R., 2011:15)  
Lo realmente interesante de la contribución de Rebeca Wild (2011) es su 
continuo estudio sobre los procesos vitales que se producen en cada una de las 
etapas del desarrollo. Su búsqueda por encontrar las necesidades auténticas del 
desarrollo evolutivo, le llevan a plantearse que el conocimiento al respecto es 
incompleto actualmente, por lo que, señala la necesidad de seguir investigando 
desde distintos enfoques. De modo que, apoya la búsqueda de un conocimiento 
complejo en el estudio del desarrollo evolutivo e identidad. 
Si nos arriesgamos a buscar cada vez nuevas perspectivas 
que nos ayuden a descubrir el  significado de las etapas de 
desarrollo en los diferentes niveles, se nos hará más fácil  
diferenciar entre necesidades auténticas y sustitutos, tanto en 
nosotros como en los niños (Wild,R., 2011:16)  
Antes de continuar, es importante reflexionar en torno al significado de 
necesidades auténticas frente a necesidades sustitutivas, superficiales o inventadas 
mencionadas por la autora. Las necesidades auténticas serían aquellas que 
responderían a un plan interno a la propia naturaleza humana: 
En las distintas etapas de la vida, el  plan de desarrollo de 
los organismos se manifiesta por medio de ciertas necesidades 
que tienen como objetivo la activación del potencial interno e 
inherente a cada organismo. Estas necesidades varían de una 
etapa a otra, pero siempre se encuentran en una relación 
recíproca con el entorno .  (Wild, R., 2009:13)  




Como se puede apreciar en el párrafo anterior, estas necesidades varían de 
una etapa a otra y la intención de este estudio es acercarse a las correspondientes 
al periodo de la infancia. Por ello, resulta imprescindible discernir entre necesidades 
inventadas o creadas que responden más al ideal del “progreso” entendido como 
“tener éxito en el mundo” (Wild, R., 2009:14) que al desarrollo personal. La 
dificultad estriba en que el mismo adulto no diferencia entre unas y otras.  
El problema de fondo radica en el hecho de que hasta en 
nuestra propia vida se nos hace difícil  diferenciar entre 
necesidades reales e irreales. (Wild,R., 2009:20)  
En este sentido, la Educación tiene una gran responsabilidad social. Asumir el 
cambio que implica la incorporación de las últimas innovaciones científicas supone 
una reestructuración importante del sistema educativo actual anclado en las leyes 
que rigen el poder, en lugar de aquellas propias de la naturaleza humana. 
Orientarse hacia esa posibilidad de cambio supone aceptar el reduccionismo 
simplista de una identidad social infantilizada sumergida en necesidades 
superficiales para lanzarse a la amplitud de la complejidad de una identidad cuya 
necesidad real sería el permanente descubrimiento y trasformación de la realidad 
física, personal y social. No obstante, el miedo al cambio promovido por los hilos 
invisibles del poder está tan latente en la sangre humana que, requiere una labor de 
héroes que resuciten el valor del latido del corazón de la Humanidad que nace en el 
impulso vital de cada respiración. Son los artistas, los auténticos artistas y no los 
que se creen que lo son, los verdaderos artífices de este acto heroico en la 
actualidad y, en realidad, en todos los tiempos. Por ello, no se puede desligar 
Ciencia y Arte dentro de la Educación. Orientarse hacia la complejidad y estética del 
pensamiento debería ser principio básico de la Educación. Supondría permitirse 
seguir la corriente de la vida y no ir en contra como actualmente se está realizando: 
 
 




¿Cómo es posible que ante toda la majestuosidad del cerebro que, 
generosamente está ofreciendo nuevas posibilidades de crecimiento a través de la 
generación diaria de miles de neuronas nuevas, se recorran siempre los mismos 
circuitos cerebrales? ¿Dónde se encuentra esa complejidad cerebral que la 
naturaleza regala? 
Desde la complejidad cerebral se tendría que estar en continua 
transformación de los esquemas mentales. El cambio sería principio de vida.  
Otro hallazgo importante, que puede influir en los 
sistemas de aprendizaje, es la complejidad cerebral, por su 
posible implicación tanto en los procesos cognitivos como en la 
maduración cerebral.  Una de las formas de definir 
intuitivamente el concepto de complejidad cerebral es 
considerarla como una propiedad que se manifiesta en la 
estructura temporal de la señal cerebral.  La complejidad es 
sensible a los cambios que se producen en la actividad cerebral 
a lo largo del tiempo. El cambio es una de las características 
básicas del cerebro sano, los cerebros más sanos, los 
cognitivamente mejor preparados, son los más cambiantes . 
(Ortiz, T., 2011:36)  
Tristemente no se vive en una sociedad que favorezca el cambio. Ya, desde los 
primeros años, se potencia el estatismo con adiestramientos enmascarados en 
rutinas y en aprendizajes basados en la repetición uniforme, en los que, salirse de la 
fila o la línea son censurados y castigados. El sistema se ha apoderado de unas 
tijeras de acero que podan la gran capacidad arbórea neuronal sin apenas haber 
nacido e incluso sin llegar a nacer. Desde esta profunda castración, se vive sumido 
en un profundo desconocimiento enmascarado en eternos estribillos de 
superficialidad que se asumen con la actitud prepotente de verdades absolutas. Y se 
cierra la puerta a la maravillosa ignorancia que es descubrir lo que no se conoce, 
ocupando los espacios cerebrales con geometrías neuronales cada vez más amplias 
y complejas que se acerquen a una identidad valiente y sin fronteras capaz de 
recordar por qué se ha nacido. Y ahí están las grandes obras literarias que 
recuerdan que el ser humano es en su origen científico, poeta y místico. 




2.4.2 La identidad y el desarrollo de la personalidad en la infancia. La 
influencia de la Literatura en el niño de 3 a 6/7 años 
 
2.4.2.1 La calidad del vínculo afectivo-emocional en el desarrollo evolutivo 
del niño 
Hasta los siete años se van consolidando los referentes 
sensoafectivos, se desarrollan los sentidos, por lo que, hay que 
acercarse al niño con l impieza, firmeza y cariño para 
congraciarle en su compromiso con la vida . (Pérez Carrera, E., 
2004:167)  
Iniciar este apartado con este texto es clave a la hora de analizar y reflexionar 
sobre el desarrollo evolutivo del niño de 3-6/7 años desde un enfoque complejo. No 
obstante, se hará en algunos momentos alusión al periodo completo de 0 a 6/7 
años porque, en sí mismo, supone una fase completa para desarrollos posteriores. 
Pérez Carrera (2004) hace mención a dos aspectos del desarrollo que se 
consideran fundamentales en esta etapa: uno, el eje central de este periodo – 
consolidación de los referentes sensoafectivos- y el otro, la importancia de la actitud 
del adulto ante el niño para congraciarle en su compromiso con la vida.  
A lo largo de este apartado, se irá viendo como ambos aspectos guardan una 
estrecha vinculación con estudios psicológicos como la Teoría de Apego de Bowlby 
(1969) y los últimos avances de la Neurociencia, dirigiéndose hacia las necesidades 
auténticas del desarrollo de la infancia (Wild, 2009, 2011). 
Rebeca Wild (2009) amplia el concepto de referentes sensoafectivos en el 
siguiente párrafo:  
Desde el nacimiento hasta los siete u ocho años 
aproximadamente, la aspiración principal de la naturaleza es 
fomentar el desarrollo óptimo de los sistemas l ímbicos 
responsables de la coordinación de la vida afectiva y 
emocional, de la motricidad y de los sentidos. (Wild, R., 
2009:14)  




Si se analiza el párrafo anterior, se puede valorar cómo la propia naturaleza 
humana dicta las necesidades auténticas del periodo de la infancia: la vinculación 
afectiva-emocional con las figuras de referencia y el desarrollo de la capacidad 
exploratoria a través del movimiento y los sentidos. 
Desde un punto de vista psicológico, se ha dado mucha importancia al vínculo 
afectivo del niño con el adulto en estos primeros años, así como su influencia en el 
desarrollo de la capacidad exploratoria del niño. En la actualidad se están 
demostrando, gracias a estudios neurocientíficos, que existen componentes 
neurofisiológicos y psicosomáticos del apego que intervienen directamente en el 
desarrollo integral del niño. 
Cada vez más, tanto en el campo de las neurociencias 
como en el campo del psicoanálisis, se aprecia la importancia 
de los fenómenos de regulación afectiva y sus orígenes en las 
relaciones tempranas entre el niño y sus figuras de apego. Tal 
análisis nos llevaría a estudiar procesos muy complejos de 
interacción entre la psique y el cerebro, entre el cerebro y el 
cuerpo total del individuo y entre el individuo y los seres 
humanos que le rodean. En este contexto, tiene una 
importancia fundamental el  examen de la relación entre 
estructura y función del hemisferio derecho. El hemisferio 
derecho madura antes que el hemisferio izquierdo en el curso 
del desarrollo temprano. Es la sede del sistema de regulación 
afectiva y emocional del individuo a través de todas las etapas 
del ciclo vital.  (Marrone, M., 2009: 368)  
A nivel educativo, estos últimos avances son prácticamente desconocidos a 
pesar de su gran importancia. Por dicho motivo, interesa profundizar cómo a nivel 
biológico y psicológico se conforman las primeras estructuras neurofisiológicas y 
psicológicas, su vinculación con las figuras referenciales y el ambiente que rodea al 
niño.  
El periodo de la infancia es un momento de grandes explosiones neuronales 
de generación de múltiples sinapsis producidas a partir de la experiencia. Se trata 
de uno de los periodos críticos del desarrollo desde un punto de vista neurológico, 




en el que, se conforman las primeras estructuras sensitivo-sensoriales, afectivo-
emocionales y cognitivas importantes para procesos posteriores más complejos. 
Por periodos críticos se considera cuando se da un 
desarrollo masivo de conexiones neuronales que coincidirían 
con el tiempo de desarrollo neuroanatómico en el que se puede 
conseguir un mejor resultado en la estimulación: más orientado 
a procesos sensoriales, simples, primitivos; se da en mayor 
medida en los primeros años de vida, incluso durante el periodo 
prenatal (5,6) y tienen la finalidad de conseguir un cableado 
neuronal estable que favorece los procesos básicos de 
adaptación al medio ambiente y genera los mecanismos 
necesarios para un aprendizaje ágil de los procesos cognitivos 
más complejos que se l levarán a cabo posteriormente. (Ortiz, 
T., 2011: 43)  
A partir de esta cita, se puede apreciar que una de las finalidades de esta 
etapa es la generación de una estructura neuronal estable que sostenga procesos 
posteriores de mayor complejidad. Es en la infancia donde se van configurando los 
primeros modelos operativos internos (Bowlby, 1969), a través de los cuales, el niño 
se va descubriendo a sí mismo en su relación con los otros, principalmente con sus 
figuras de apego, y su entorno.  
Los modelos operativos son mapas cognitivos, 
representaciones, esquemas o guiones que un individuo tiene 
de sí  mismo (como entidad corporal y psíquica única) y de su 
entorno. Dichos mapas pueden presentar todo tipo de 
complejidad, desde constructos elementales a constructos 
complejos. (Marrone, M., 2009:95)  
La plasticidad cerebral, inherente al desarrollo a lo largo de toda la vida, hace 
posible que estos modelos sean dinámicos, permitiendo su modificación gracias a la 
experiencia. No obstante, estas primeras representaciones mentales tendrán una 
fuerte influencia en la identidad y desarrollo de su personalidad en etapas 
posteriores, debido fundamentalmente al alto componente emocional implícito en 
ellas. Por ello, los primeros años de vida son de vital transcendencia en la 
conformación de estructuras neurofisiológicas y psicológicas en el desarrollo de la 
persona, puesto que, subyacen en el inconsciente de tal manera que, coexisten con 




modelos operativos generados posteriormente. La incongruencia entre un modelo 
u otro puede ser motivo de conflictos internos que cursan de un modo inconsciente 
para la persona. 
Tanto la Psicología como la Neurociencia, otorgan un papel esencial a la 
calidad del vínculo afectivo-emocional del niño con sus figuras referenciales en la 
constitución de estas primeras estructuras neurofisiológicas y psicológicas. Por ello, 
es importante detenerse en este punto.  
La calidad del vínculo de apego se inicia desde que el niño es concebido. El ser 
objeto de deseo de los padres o no serlo va a influir en el proceso de vinculación. Es 
un factor influyente pero, no determinante en función de la modificación del deseo 
de los padres tras la experiencia del embarazo y nacimiento del niño.  
 Durante los primeros años de vida del niño (0-6/7 años) se considerará como 
principal figura de apego a la Madre, entendiendo este término de modo genérico y 
como aquellas personas que se responsabilizan del cuidado del niño.  
La calidad de estos primeros cuidados dependerá de su mayor o menor 
escucha a las necesidades auténticas del niño, lo cual, va a ir configurando la calidad 
del vínculo de apego. Ello exige una actitud muy específica del adulto ante el niño, 
como bien se señaló al inicio de este apartado: una actitud de limpieza, firmeza y 
cariño (Pérez Carrera, 2004:167). Desde la Teoría del Apego, esta actitud se conoce 
como la respuesta sensible del adulto.  
La respuesta sensible conlleva por lo menos dos 
operaciones: la primera es acceder al estado mental del niño y 
la segunda es atribuirle una significación a ese estado mental. 
Esa atribución de significación implica la puesta en marcha de 
procesos afectivo-cognitivos complejos, basados en los propios 
modelos operativos internos de los padres y en su capacidad 
para entender los estados mentales y reflexionar acerca de 
ellos. La noción de respuesta sensible es similar a la de 
respuesta empática. Sin embargo, la palabra empatía implica 
una identificación con el estado mental del otro. La respuesta 
sensible en cambio implica alguna negociación interna entre el 
estado momentáneo de sentir como el otro y la habil idad de 
reaccionar como un ser humano separado. (Marrone,M., 
2009:59) 




En el párrafo anterior se define como una actitud de limpieza es necesaria 
para la visión e interpretación del estado mental del niño. La limpieza ha de ir unida 
a la firmeza, entendida como una actitud decidida a la hora de dar la respuesta al 
niño, y el cariño, entendido como el modo en que se da esa respuesta. Ello exige al 
adulto una autenticidad consigo mismo en su relación con el niño. Resulta 
sorprendente cómo el niño percibe claramente si el adulto propicia este tipo de 
relación o no, desde los primeros días del nacimiento, en su relación con la madre a 
partir de la mayor o menor escucha y satisfacción de sus necesidades reales.  
Hay estudios impresionantes (ver Arno Gruen) que 
señalan que, ya antes de los cuatro días después de nacer, el  
niño diferencia si  la atención de su madre es auténticamente 
de ella misma o si  está guiada por costumbres o consejos de 
otras personas. (Wild, R. ,2009: 27)  
Se demuestra así cómo la diada madre-niño actúa al unísono en una simbiosis 
de crecimiento mutuo. Psicológicamente, en el adulto implica una reestructuración 
de los modelos operativos internos y en el niño una conformación de los mismos. 
Desde la Neurociencia, supone un fenómeno biológico donde la madre y el niño se 
regulan psicobiológicamente de forma recíproca. 
La estabilidad en el vínculo materno-infantil  actúa como 
regulador del cortisol plasmático (Levine&Wiener, 1988). Los 
trastornos tempranos de la regulación hormonal persisten 
durante etapas posteriores de la vida e influyen en el 
funcionamiento neurofisiológico del organismo. (Marrone, M, 
2009:370)  
Los estudios sobre el apego han descubierto que en toda diada vincular se 
producen estos fenómenos tanto psicológicos como neurofisiológicos. 
La comunicación no verbal entre personas cumple un rol 
importante en los procesos de neuroregulación entre 
individuos, lo cual, ocurre en gran parte a nivel inconsciente. 
(Marrone, M., 2009:371)  




La Ciencia descubre de este modo el desarrollo evolutivo en un contexto 
interpersonal e intersubjetivo, dando un salto desde la neurobiología unipersonal a 
la neurobiología interpersonal. 
Desde esta perspectiva, ya no se puede entender aislado 
el sistema nervioso del individuo, puesto que forma parte de 
una red interpersonal de sistemas nerviosos. (Marrone, M., 
2009:373)  
A nivel neurológico, la relación del adulto con el niño influye de una manera 
directa en enlace entre el sistema límbico y la corteza cerebral, lo cual, es de suma 
relevancia para la generación de conexiones neuronales con connotaciones afectivo 
emocionales cada vez más humanas. De ahí la enorme responsabilidad de la actitud 
del adulto ante el niño. 
Se nos abre todo un nuevo panorama que despierta 
muchas nuevas preguntas, si  comenzamos a considerar que, en 
cada interacción sensoriomotriz del niño con las realidades del 
mundo, sus interconexiones del sistema límbico se van 
enriqueciendo en dirección a la corteza cerebral, y que, por 
nuestra manifestación de interés auténtico, el  lóbulo prefrontal 
se enlaza con todas estas nuevas conexiones, dándoles una 
calidad cada vez más humana. Uno de los enlaces más 
importantes es con la amígdala, que es un núcleo neurológico 
en las áreas l ímbicas que regula las emociones y por el cual 
tienen que pasar, repetidamente, todos los procesos de toma 
de decisión en su camino entre el corazón y la mente .  (Wild,R., 
2011: 46)  
El sentir y el pensar estarían activándose en los primeros años de vida a través 
del vínculo con el adulto y de la experiencia que éste ofrece al niño. Se formarían así 
los primeros modelos operativos internos que contienen en sí mismo un alto 
componente emocional por su íntima vinculación a experiencias vividas con las 
personas de referencia. 




Los modelos operativos de uno mismo y de los otros se 
forman en el curso de acontecimientos relevantes para el 
apego y contienen las emociones inherentes a estos 
acontecimientos. Dado que estos acontecimientos siempre 
tienen un componente emocional, su representación deberá 
necesariamente estar asociada a estas emociones. (Marrone, 
M., 2009:102)  
Por otra parte, la influencia de la actitud del adulto en el niño se puede 
observar de una manera conductual. Desde un enfoque psicológico, se dice que el 
adulto es modelo del niño que, como referente, suele ser imitado conductualmente. 
Actualmente, existe una explicación neurológica a esta capacidad de aprendizaje 
por observación a partir del descubrimiento de las neuronas espejo. Se tratan de un 
tipo particular de células nerviosas que se encuentran en la corteza prefrontal y 
parietal capaces de transformar la información sensorial en formatos motores y a su 
vez conectarlos con circuitos emocionales. Operan tanto cuando se observa una 
acción como cuando se ejecuta. Son la base material de la Intersubjetividad 
(imitación, identificación y empatía) y del lenguaje por su asociación entre lo gestual 
y lo elocutivo: 
Son sistemas neuronales capaces de copiar el movimiento 
de un congénere, sin ejecutar el  movimiento observado. El 
observador calca al autor, mientras conecta sus neuronas 
motoras con las sensoriales y todas ellas con los circuitos 
emocionales. Algo así como la posibil idad de sentir lo que tú 
sientes mientras haces, es decir, introducirse en la piel del 
otro. (Marrone, M., 2009:372)  
De este modo, se irían consolidando los referentes sensoafectivos del niño a 
partir del vínculo de apego que se han de complementar con experiencias 
sensitivas-sensoriales a través de los sentidos y del movimiento. La capacidad 
exploratoria del niño entraría, de este modo, en juego en la conformación de esta 
estructura referencial básica. 
 




Desde la Psicología, se ha mencionado la importancia de los sentidos y del 
movimiento en la infancia pero, no se ha profundizado lo suficiente en la 
trascendencia que tiene en el desarrollo integral del niño a nivel neurofisiológico y 
neuroestructural. Un estudio más pormenorizado sobre ello cambiaría la manera de 
percibir al niño e incluso la realidad que nos rodea: 
Si los adultos toman conciencia de que el propósito de las 
actividades motrices y sensoriales en esta etapa residen en 
afinar los movimientos y sentidos del bebé, con la meta de 
entrar en un contacto cada vez más delicado con las cualidades 
del mundo y sacar las esencias de sus realidades, entonces 
también para ellos la convivencia con los niños adquiere otra 
cualidad. (Wild, R., 2011:44)  
En estas primeras etapas del crecimiento, como se ha analizado 
anteriormente, gran parte de la actividad cerebral está orientada a la conformación 
de estructuras básicas reguladoras del funcionamiento motórico, sensitivo-
sensorial, afectivo-emocional y cognitivo. Cada una de estas estructuras se 
encuentra interconectadas unas con otras a partir de conexiones sinápticas muy 
específicas generadas a partir de la experiencia. Así se sabe cómo determinados 
procesos motrices influyen de una manera directa en la activación de zonas del 
cerebro especializadas en procesos cognitivos y afectivo-emocionales que son 
importantes para una futura complejidad cerebral. Un ejemplo ilustrativo de ello, se 
puede observar en el tránsito del gateo al andar donde, se produce un paso previo 
tan sencillo aparentemente como es el erguirse. Asombra cómo este logro por parte 
del niño conlleva una conquista a nivel neuronal que afectará de una manera 
determinante en procesos neuronales de mayor complejidad en edades más 
avanzadas. 
. . .Joseph ChiltonPearce describe que, justo en la 
transición entre el estado del niño de moverse reptando y 
gateando por el suelo como un animalito y sus primeros 
esfuerzos para moverse con las piernas alzadas, el  lóbulo 
prefrontal hace una importante conexión l lamada “lazo 
orbitofrontal”. Esta conexión abre la posibilidad de que las 




funciones de los movimientos y sentimientos impulsivos 
correspondientes a la vida animal tomen contacto con las 
estructuras superiores, lo que a los humanos da la posibilidad 
de desarrollar un pensamiento interconectado, la 
autorreflexión y la empatía; es decir, de poner l ímites a 
nuestras reacciones instintivas, sentimientos de ira y rebelión, 
de hacernos responsables de nuestra propia vida, desarrollar 
un razonamiento de categorías claras y, además, relacionadas 
con sentimientos positivos de fe en la vida; se trata de la 
capacidad de abstracción por medio de experiencias personales 
y no simplemente aceptada por enseñanza de otros, de entrar 
paulatinamente en sintonía con el sentir y pensar de otras 
personas, y madurar hacia la capacidad de reemplazar 
estructuras de poder y de autoridad con un deseo auténtico de 
colaboración. (Wild, R., 2011: 37-38)  
 De una manera evidente, se corrobora así la importancia del desarrollo 
integral en estos primeros años de vida a partir de la Ciencia. Si se sigue 
profundizando en el párrafo anterior, se demuestra cómo el movimiento, el sentir y 
el pensar se encuentran íntimamente vinculados a partir de una activación muy 
concreta del lóbulo prefrontal. Con este sencillo ejemplo se puede observar como 
los tres cerebros reptiliano, límbico y neocortex (McLean, 1970) interactúan al 
mismo tiempo, de modo que, la activación y desarrollo de cada uno de ellos influye 
directamente en los demás. Y no sólo en el cerebro conocido se produce esta 
interconexión, sino también entre los cerebros que comienzan a descubrirse en 
órganos como el intestino y el corazón.  
En todo ser humano que nace existe todo un potencial de capacidades por 
descubrir y desarrollar. Su descubrimiento y desarrollo dependerá de las 
experiencias que al niño se le ofrezca. Estas experiencias determinarán una vía 
evolutiva u otra en función de las posibilidades que tenga el niño de interactuar con 
el medio. Estas posibilidades son dadas principalmente por el adulto referencial. Por 
ello, el vínculo de apego está íntimamente relacionado con la capacidad 
exploratoria del niño y, por lo tanto, con el descubrimiento de sí mismo, de los otros 
y del medio.  
 




Bowlby usó el término vías evolutivas (en inglés,  
developmentalpathways), propuesto por el biólogo C.H. 
Waddington (1957). Dentro de este marco de referencia, la 
personalidad es concebida como una estructura que se 
desarrolla incesantemente a lo largo de una u otra vía entre 
una serie de distintas vías posibles. Se cree que todas las vías 
comienzan juntas, de manera que, al ser concebido, un 
individuo tiene acceso a un amplio abanico de vías potenciales 
y puede transitar a lo largo de cualquiera de ellas. A partir de 
ahí, la elección del  camino estará determinada por la 
interacción entre el individuo y su ambiente. Esta concepción 
del desarrollo está basada en un modelo interactivo .  (Marrone, 
M., 2009:57)  
La lectura del párrafo anterior incita a preguntarse: ¿de qué o de quién 
depende la elección de una u otra vía evolutiva?  
Desde un punto de vista psicológico, se habla de apego seguro o inseguro 
como tipos de vínculos que potencian o no un sentimiento de seguridad 
fundamentalmente en situaciones de estrés o ansiedad, de tal manera, que el 
propio niño es capaz de autoregularse emocionalmente cada vez de un modo más 
independiente. Este sentirse seguro y capaz indudablemente favorece el desarrollo 
de la capacidad exploratoria del niño en su interacción con el entorno. 
Por lo tanto, el concepto seguridad en el apego no sólo se 
refiere a la confianza básica en otros sino que también se 
refiere a la percepción que el individuo tiene sobre sus propios 
recursos y de su propia efectividad, y también se refiere a sus 
recursos reales. (Marrone M., 2009:108)   
Existe todo un abanico de posibilidades de apego en torno a ambos extremos 
de seguro e inseguro y con muchas variantes dentro de un contexto familiar y/o 
social. Por ello, la respuesta conductual de un niño frente a una misma situación 
puede variar en función del vínculo con la persona que le acompañe, manifestando 
una personalidad u otra, lo cual, no significa que sea su identidad. Por ello, existe un 
dinamismo en la formación de la personalidad del niño pues, su identidad se va 
descubriendo a través de su vinculación con el adulto y la experiencia.  




Durante los 7 primeros años de vida, las necesidades auténticas del desarrollo 
del niño vienen dictadas por la propia naturaleza y, en este sentido, la Biología 
puede aportar muchas claves acerca de la dirección que han de tomar las diferentes 
experiencias que favorecen el desarrollo del niño.  
La importancia de la integridad del desarrollo sería considerar que los 
procesos sensoriales-sensitivos, afectivos-emocionales y cognitivos se dan al 
unísono, evitando así la sobrevaloración de unos sobre otros en la experiencia que 
se ofrezca al niño, como actualmente se está realizando. La consolidación de los 
referentes sensoafectivos en la infancia requiere, además de una íntima vinculación 
con el adulto, un desarrollo profundo de los sentidos, del movimiento y de las 
emociones por su gran e íntima vinculación con procesos cognitivos de mayor 
complejidad como el lenguaje.  
Resulta realmente sorprendente como el vínculo de apego influye en procesos 
complejos como la atención, la memoria, el pensamiento y el lenguaje. 
Psicológicamente, se considera que los modelos operativos internos confiere 
además de una mayor o menor estabilidad emocional, una estructura de 
organización psíquica. De alguna manera, las reglas que constituyen estos modelos 
marcan una dirección y orientación de la atención y de la memoria, así como una 
organización de la capacidad representativa manifestada en un mayor o menor 
claridad del pensamiento y lenguaje. 
En el periodo de 3 a 6/7 años, la capacidad representativa y simbólica 
adquiere un gran protagonismo en el desarrollo del niño, manifestándose a través 
del pensamiento y lenguaje del niño. Comienzan las preguntas iniciadas por la fase 
del por qué característica de los tres años y seguidas por miles y miles de 
interrogantes de cuestiones aparentemente sencillas como por qué las mariposas 
vuelan a más complejas como de dónde venimos. La respuesta sensible, entendida 
como la actitud del adulto ante los interrogantes del niño, es de suma importancia 
para el descubrimiento de su identidad y desarrollo de su personalidad. Un niño 
jamás debe quedar sin respuesta aunque incomode la pregunte o uno se sienta 
cansado ante un incesante interrogatorio de porqués. La actitud del adulto ante la 
pregunta va a favorecer o no que el niño siga preguntándose o no sobre cuestiones 




de la vida de distinta índole, permitiéndole desarrollar su espíritu científico en el 
descubrimiento del mundo. Existen miles de estrategias para responder de una 
manera sensible a la inquietud e interés del niño pero, la clave está en la limpieza 
en la relación con el niño. Si el adulto sabe escuchar al niño y hacer una lectura 
interpretativa de lo que le está comunicando, le resultará más fácil responderle por 
la honestidad que brinda la limpieza de la relación. Se podrá permitir no saber, tan 
censurado socialmente, e investigar junto con el niño aquellas incógnitas que tanto 
le movilizan. Se permitirá sumergirse en un terreno desconocido como es el propio 
niño: su misterio. 
Se pretende conocer ese misterio siempre imprevisto y 
escurridizo de un niño. Porque no se sabe: se aprende de los 
niños. Pero en vez de aprender de ellos, a cada momento se les 
enseña lo ya sabido.  (García Calvo, A., 2009:15)  
Sumergirse en el misterio del niño es sumergirse en el misterio del ser 
humano. Es nadar por los mares y océanos ocultos de las propias células que, como 
guardianes del tiempo, esconden mensajes de un legado humano aún por 
descubrir. Supone desnudarse en un juego de máscaras social de personalidades 
inventadas, llenas de necesidades creadas bastante lejanas a nuestra identidad real. 
En la trasparencia del niño puede el adulto encontrar su propia transparencia, 
eliminando previamente las trabas de la impostura de su identidad. Reconocer la 
lejanía de nuestra personalidad respecto a nuestra identidad real es un paso previo 
para poder congraciar al niño en su compromiso con la vida (Pérez Carrera, 
2004:167). De este modo, se dejaría que la propia naturaleza del plan inherente al 
proyecto vital del niño sea la que oriente y dirija. La escucha y posterior lectura de 
las manifestaciones de los niños son básicas para ello. Exige un alto grado de 
atención solo posible desde una serenidad que permita apreciar tanto la sutileza de 
una respiración como la evidencia de una rabieta. 
Pero ahí están los niños: están para escucharlos y 
aprender de ellos, y esa debería ser la primera y más honesta 
tarea de un maestro: saber oír –cosa que nunca hacemos-. 
(García Calvo, A., 2009:15)  




Escuchar para oír y mirar para ver requiere, como se dijo con anterioridad, 
una restructuración de los modelos operativos internos del adulto, custodiados por 
la cárcel de la razón que todo lo sabe juzgando, sin apenas mirar ni escuchar, lo que 
realmente está sucediendo delante de él. 
No oímos porque sabemos ya lo que nos van a decir:  
quien sabe no oye. Sabemos, tenemos idea, nos hacemos una 
idea y eso también repercute en uno mismo: aceptar el  
personaje que uno es para el prójimo: uno se hace ya sabido. 
Oír sería, en cambio, la desprevención, la l impieza de ideas, la  
desnudez de la razón. (García Calvo, A., 2009:16)  
Es en la desnudez de la razón donde realmente se oye y se escucha al niño, 
dándole la atención que realmente necesita. En esa atención encuentra el niño la 
calidez de la mano que lo cuida, protege y lanza a la aventura de su propia 
experiencia. Y no solo eso. También será una fuente de aprendizaje para el niño de 
una actitud relativa a su propia capacidad de atención (v. neuronas espejo). 
Capacidad de atención considerada como actitud y aptitud hacia el otro, sí mismo y 
el entorno. De alguna manera, en el niño queda sellada una actitud vital que, de 
una manera natural y espontánea, desarrollará a lo largo de su vida. Se podría 
hablar entonces de una memoria activa a nivel orgánico, puesto que, sus células 
nerviosas han recogido aquellos mensajes que, en la propia interacción con el otro y 
el entorno, han orientado una determinada dirección neurofisiológica y 
neuroestructural que definirá una vía evolutiva u otra. Niños que han sido 
atendidos en un ambiente de respeto y cariño despertarán una serie de reacciones 
a nivel celular lejos de los niveles altos de glucocorticoides (Marrone, 2009, 370), 
generada en situaciones constantes de estrés, en las cuales, no existe la escucha y, 
por lo tanto, respeto a sus necesidades auténticas de desarrollo. No obstante, en 
general su ritmo no es escuchado a pesar de las múltiples manifestaciones que 
constantemente desprende el niño en su quehacer diario.  
Existe un ritmo biológico inherente al desarrollo neurofisiológico y estructural 
que se desconoce, ignorando su gran importancia. Pero no hace falta saber 
neurología ni biología ni tan siquiera psicología para intuir aquello. Sólo se precisa 




querer mirar para ver y escuchar para oír para observar cómo se mueve un niño, 
habla, se ríe, duerme… una mirada limpia observadora del niño se hace necesaria 
para que, desde la ignorancia del conocimiento, se despierte la capacidad 
perceptiva e intuitiva de lo que realmente necesita un niño. La búsqueda del ritmo 
del niño se puede encontrar en sus primeros años de vida cuando detiene 
placenteramente el tiempo en su comunicación constante con la materia. García 
Lorca decía que el niño en esa actitud vital podría comprender mejor que nadie la 
esencia de la poesía. En el siguiente fragmento de Las Conferencias que exponemos 
a continuación, García Lorca expresa su profunda sensibilidad ante la sutileza del 
misterio de la identidad del niño. A través de la observación de la actitud de un niño 
en la escucha de una nana Lorca realiza una reflexión, en la cual, refleja la 
complejidad abrumadora que envuelve la presencia de un niño en el 
descubrimiento del mundo que le rodea a partir de su sentir. Su manera de estar en 
la vida abre un abanico de realidades múltiples y entrelazadas que van de lo 
científico, poético a lo filosófico.  
En este tipo de canción, el  niño reconoce al  personaje y, 
según su experiencia visual, que siempre es más de lo que 
suponemos, perfi la su figura. Está obligado a ser un espectador 
y un creador al mismo tiempo, ¡y qué creador maravil loso! Un 
creador que posee un sentido poético de primer orden.  No 
tenemos más que estudiar sus primeros juegos, antes de que se 
turbe de inteligencia, para observar qué belleza planetaria los 
anima, qué simplicidad perfecta y qué misteriosas relaciones 
descubren entre cosas y objetos que Minerva no podrá nunca 
descifrar. Con un botón, un carrete de hilo, una pluma y los 
cinco dedos de su mano construye el niño un mundo difíci l 
cruzado de resonancias inéditas que cantan y se entrechocan 
de turbadora manera, con alegría que no ha de ser analizada. 
Mucho más de lo que pensamos comprende el niño está dentro 
de un mundo poético inaccesible, donde ni alcahueta 








Como se expuso anteriormente, el niño se aventura a investigar y aprehender 
la realidad de un modo sensitivo –sensorial principalmente. Durante el periodo de 
la infancia, combina su acción científica con la poética convirtiéndose en un 
profundo pensador de la vida: en un filósofo. 
 
Imagen Nº 3: Niños investigando un hormiguero. Foto de la autora. 
Los adultos, atrofiados por el costumbrismo reduccionista de lo cotidiano, se 
alejan de la proeza del descubrir la sencillez de la complejidad de la vida, sintiendo 
el vacío del olvido de la búsqueda del porqué se ha nacido. Si se abren los ojos, ahí 
está el niño para recordar como un espejo la naturaleza mistérica del hombre. Ante 
este espejo, se siente la torpeza de la limitación del propio desarrollo al no poder 
descifrar la grandeza de la sutileza de su mirada y acción. Pero el niño deja 
constantes rastros en la riqueza múltiple de sus expresiones diarias. A partir de los 
tres años, sus manifestaciones a través de la expresión oral y gráfica adquieren un 
mayor protagonismo en su desarrollo, siendo claves fundamentales para acercarse 
a sus necesidades auténticas en y para el descubrimiento de su identidad. Y 
también de la nuestra. 




2.4.2.2 Lenguaje, identidad y desarrollo de la personalidad del niño de 3-
6/7 años. 
En la boquita la saboreo 
y nunca se acaba 
Este caramelo. 
(Adivinanza: La palabra. Escudero, I., 2009: 34) 
La palabra es un caramelo para el niño que nunca se acaba. Cuando el niño 
conquista el lenguaje o el lenguaje conquista al niño se convierte en su juego 
preferido. 
Al hablar el niño encarna al verbo desde la subjetividad de la emoción de sus 
vivencias. El niño vive lo que dice, no separa la emoción del sentimiento ni del 
pensamiento. Es más, para él cobra más importancia el cómo que el qué se dice. 
El habla en el niño es palabra viva en un tiempo de ritmo poético donde las 
horas se convierten en segundos y los segundos en horas. Así vive el niño el 
lenguaje oral. 
Desde la perspectiva de la Neurociencia y de la Psicología existe una 
explicación tanto científica como psicológica a cómo vive el niño el lenguaje oral. 
Los estudios neurocientíficos relativos al desarrollo del cerebro han 
descubierto, como anteriormente se mencionó, que desde el nacimiento hasta los 
6/7 años, la vivencia del niño es fundamentalmente sensitivo-sensorial así como 
afectivo-emocional. Ello es debido, por un lado, a la gran activación de los sistemas 
límbicos responsables de la coordinación de la vida afectiva y emocional, de la 
motricidad y de los sentidos (Wild, 2009: 14) y por otro lado, a la enorme capacidad 
de plasticidad cerebral de conexiones neuronales vinculadas a las experiencias 
sensitivo-sensoriales del niño a partir de sus sentidos. Esto significa que en este 
periodo, el niño tiene sus sentidos a flor de piel que actúan como órganos 
receptores de todo lo que le rodea, percibiendo cualidades diferentes de cada uno 
de los materiales o personas con los que interactúa. Cada uno de los distintos 




sentidos (tacto, olfato, gusto, oído y vista), le aporta matices diferentes y 
complementarios para el descubrimiento del mundo que le envuelve. Estas 
experiencias sensitivas - sensoriales le ayudan a configurar de modo sinestésico 
estructuras cerebrales simples necesarias para futuros procesos de mayor 
complejidad como puede ser el lenguaje. 
En el l ibro de Gerhard RothAusSicht des Gehirns me l lamó 
la atención el hecho de que, en el cerebelo, que está ubicado 
en las áreas l ímbicas, cada vez que de manera más delicada se 
toca algún objeto con las puntas de los dedos, y a la vez se dice 
lo que se hace, las dendritas mandan mensajes a la corteza 
cerebral, abriendo el campo para futuras actividades 
progresivamente inteligentes y preparando las bases para un 
idioma que refleja una comprensión de la propia actividad y de 
lo que pasa en el mundo .  (Wild, R., 2011:47)  
En esa experimentación sensitivo-sensorial es donde se puede apreciar la 
sutileza del ritmo del niño. Cuando un niño explora un objeto se entrega tanto a su 
acción que detiene el tiempo: marca un tempo propio guiado por las sensaciones 
sensoriales de lo que está descubriendo. Se trata de un tempo muy distinto al 
tempo del adulto, caracterizado por la aceleración del estrés. Quizá tampoco sea 
este su verdadero ritmo y si es receptivo a la sutileza del ritmo del niño, podrá 
escuchar una respiración mucho más calmada en su entrega a la vida. En este 
sentido Rebeca Wild (2011) aporta con sus observaciones algunos matices 
interesantes: 
Y es que, en la vida diaria hay demasiadas cosas que los 
adultos hacemos rutinariamente, con apuro y bajo la presión 
de terminar un trabajo, por ejemplo, para por fin sentarnos a 
descansar, a leer el periódico o tomar un café con tranquil idad. 
¡Cuántas veces cumplimos con nuestras tareas con el  
sentimiento básico de que “tengo que hacerlo”! Y sin embargo 
estando cerca del niño de esta edad podríamos detenernos y 
calmarnos un rato, desacelerar nuestros movimientos y tocar 
las cosas con un sentimiento de aprecio: ¡ah, qué suave es la 
esponja de lavaplatos!, qué duro el cuchillo, qué hermosa 
forma tiene esta bandeja, qué especial el  color de la toalla; ni 
hablar de la manera como cortamos las verduras o la carne, 
que originalmente eran seres vivos y ahora nos sirven como 
alimentos necesarios para dar fuerza a nuestro cuerpo. (Wild, 
R., 2011: 44)  




La misma entrega que hace en su descubrimiento del mundo, lo hace en su 
conquista del lenguaje oral. Los balbuceos son muestra clara de ello pero, ¿qué 
sucede a partir de los 3 años? El sentir es el mismo pero con otros matices. El niño 
encuentra en el lenguaje oral, al igual que en el movimiento, un ritmo que le 
permite detener o acelerar el tiempo, convirtiéndose así en uno de sus juegos 
predilectos. 
“El niño ama el ritmo hasta un punto que no sabemos los 
maestros; lo sigue cantando con el cuerpo, lo baila en el patio, 
lo bracea, lo pernea, lo cabecea. Y aún parece más niño, 
porque se da enterito, como la marea, o como el viento, a la 
respiración de la naturaleza…” (Mistral, G., 2009: 19)  
Por otra parte, las grandes explosiones neuronales de conexiones sinápticas 
que se producen en esta etapa van conformando una estructura cerebral de anclaje 
a partir de las exploraciones y relaciones que el niño descubre y establece en su 
vida. La palabra le ayuda a expresar sus descubrimientos corroborando, 
enriqueciendo o descartando sus posibles planteamientos vitales desde su sentir, 
profundamente sensitivo-sensorial y afectivo-emocional. Por ello, la importancia de 
percibir cómo el niño se expresa y también de cómo se expresa uno ante él. Como 
en la poesía la forma es tan importante como el contenido y por ello, han de ir 
unidos como bien nos indica Escudero, I. (2009: 39): La separación del fondo y la 
forma, de lo que se dice y cómo se dice, es una separación falsa y ambos van unidos 
siempre, pero sobre todo en el mundo de la niñez. 
Se ha analizado en apartados anteriores la importancia de la consolidación de 
los referentes sensoafectivos en esta etapa. Las figuras de referencia adquieren una 
gran responsabilidad en la adquisición y desarrollo del lenguaje oral del niño.  
Desde la Neurociencia se pudo ver cómo la relación niño-adulto de referencia 
influye en la activación de conexiones neuronales del lóbulo frontal que interactúan 
con el cerebro límbico. Esta vinculación del lóbulo frontal con el sistema límbico 
supone un eslabón imprescindible para procesos neuronales más complejos como 
la reflexión o crítica.  




Desde la Psicología podemos ver cómo la figura referencial actúa como 
modelo de aprendizaje del niño. 
Por ello, se debe resaltar la importancia de la actitud del adulto referencial 
ante la adquisición y desarrollo del lenguaje oral. No separar el fondo y la forma a la 
hora de dirigirse al niño supone cuidar factores de tipo afectivo- emocional (el 
cómo), además de pensar bien el contenido. Supone una actitud de escucha y 
expresión activa del adulto hacia el niño y su repercusión, no sólo facilitará los 
procesos de desarrollo cognitivo, afectivo y emocional propios de la edad, sino que 
también asentarán las bases para una comunicación de escucha y expresión activa a 
niveles más complejos.  
También es importante que se matice no sólo el fondo sino también el qué se 
dice a los niños. Así como el fondo tiene el mismo significado afectivo-emocional 
para el niño que para el adulto, el qué, es decir, el contenido si difiere entre el niño 
y el adulto. La interpretación psicológica no es la misma para el niño que para el 
adulto.  
Estudios psicológicos han visto cómo las proyecciones psicológicas del adulto 
sobre el niño dan lugar a confusiones que dificultan la relación de ambos y, por lo 
tanto, la comunicación. Desde una perspectiva adulta, se interpretan las demandas 
del niño, distorsionando el sentido real de sus necesidades auténticas de desarrollo, 
lo cual, impide su escucha y satisfacción. Estas proyecciones generan dos 
consecuencias muy concretas que confunden al niño en lugar de ubicarle que es lo 
que necesita: una, la reacción del niño ante un determinado mensaje va a 
responder más al cómo se dice que al qué; otra, la interpretación del qué se dice es 
distinto en el niño que el adulto. Es muy frecuente encontrar esta dificultad a la 
hora de comunicarse con los niños pues, requiere un esfuerzo del adulto de 
escuchar para oír y mirar para ver. 
 
 




Por otro lado, los estudios de Piaget coinciden con 
nuestra percepción de que a niños de esta edad no se les debe 
dar explicaciones lógicas para hacerles comprender las 
realidades de este mundo. En este sentido, Piaget ha mostrado 
que antes de los 12 años los niños están comenzando a afirmar 
sus estructuras de comprensión de la reversibil idad, que aún no 
entienden las conjunciones que conectan las palabras entre sí  y  
que sin estas conexiones es imposible usar el idioma de manera 
racional.(Wild, R., 2011:50)  
Desde un punto de vista comunicativo, existe una distancia entre el lenguaje 
del niño y del adulto. El lenguaje del niño está cargado de emoción, afectividad, 
sensorialidad y sensibilidad, es decir, se mueve por los hilos invisibles de la poética y 
de la filosofía. 
Las investigaciones de Stanley y Greenspan arriba 
mencionadas nos muestran cómo los niños conectan de modo 
paulatino sus interpretaciones del idioma no verbal con el 
sonido y el ritmo del lenguaje fonético. El contenido de ambos 
lenguajes es, básicamente emocional.  Poco a poco, se va 
conectando con las percepciones sensorio-motrices del mundo 
externo y con las interpretaciones personales que el niño hace 
de ellas. (Wild, R., 2011:50)  
 El lenguaje del adulto no carece en absoluto de ello pero, se rige por la ley de 
la razón que censura cualquier intento poético y filosófico, tachándolo de pérdida 
de tiempo, poco eficaz y práctico para la vida real. Pero, ¿acaso es la vida una 
cuestión de eficacia y practicidad? ¿Son esos paradigmas los que definen la 
realidad? Creo que a estas alturas no se puede seguir considerando estos 
parámetros como definidores de la realidad. La subjetividad está en las células del 
organismo, como se ha profundizado psicológica y neurocientíficamente y, por ello, 
hay tantas realidades como personas observen el mundo. Realmente la objetividad 
es imposible, sólo la vida intersubjetiva es posible en un mundo en constante 
movimiento aunque no se sea consciente de ello. La intersubjetividad en el niño 
está a flor de piel y es, en la respuesta sensible del adulto, donde encuentra la 
puerta abierta, cerrada o entornada para el desarrollo de una personalidad más 
cercana o lejana a su identidad real. 




En este sentido, el lenguaje como medio de comunicación juega un papel 
importante. Aunque me centre en el lenguaje oral, considero necesario tener en 
cuenta su vinculación con el lenguaje no verbal, sobre todo, en el niño, donde la 
fragmentación del sentir-pensar y el movimiento no se da aunque, se tienda a ello 
socialmente como se puede apreciar en el siguiente poema de Malaguzzi (1920-
1994): 
Los cien lenguajes 
 
El niño 
está hecho de cien. 
El niño tiene cien lenguas 
cien manos 
cien pensamientos 
cien maneras de pensar 
de jugar y de hablar 
cien siempre cien 
maneras de escuchar 
de sorprenderse de amar 
cien alegrías 







El niño tiene 
cien lenguas 
(y además de cien cien cien) 




La escuela y la cultura 
le separan la cabeza del cuerpo. 
Le dicen: 
de pensar sin manos 
de actuar sin cabeza 
de escuchar y no hablar 
de entender sin alegría 
de amar y sorprenderse 
sólo en Pascua y en Navidad. 
Le dicen: 
que descubra el mundo que ya existe 
y de cien le roban noventa y nueve. 
Le dicen: 
que el juego y el trabajo 
la realidad y la fantasía 
la ciencia y la imaginación 
el cielo y la tierra 
la razón y el sueño 
son cosas que no van juntas 
Y le dicen 
que el cien no existe 
El niño dice: 
"en cambio el cien existe" 




En el lenguaje oral interviene el cuerpo, la emoción, el sentimiento, las 
percepciones sensoriales, sensitivas… todo se da al unísono. La interpretación de un 
mensaje lingüístico ha de darse teniendo en cuenta todos estos matices pues, 
probablemente lo puramente conceptual no solo se queda pobre sino que, se caiga 
por su propio peso, es decir, no diga nada porque no conmueve. Si no conmueve no 
hay emoción compartida y sin esta emoción, no hay movimiento que acerque a 
percibir al otro desde su sentir y pensar en sintonía con el propio. Se entendería 
desde la Psicología como la intersubjetividad del lenguaje y desde la Neurociencia 
como la interneurobiología. En esta simbiosis comunicativa es donde el niño se 
descubre a sí mismo junto con el adulto y, a la inversa, también se produce si el 
adulto se lo permite. En este irse descubriendo, el niño va proyectándose hacia el 
exterior, desarrollando una personalidad u otra en función del vínculo de apego 
establecido.  
El lenguaje verbal y no verbal es una de las proyecciones de la personalidad 
creada, cuya fuerza motivacional principal en estas edades es el vínculo de apego 
con la figura de referencia. Así se observa niños considerados tímidos que, en 
ambientes estimulares de cariño y respeto, comienzan a desenvolverse socialmente 
con soltura sin hacer ningún tipo de intervención terapéutica. Un vínculo donde el 
adulto tenga como principio acoger al niño con el respeto de lo desconocido de 
quién es y con el cariño de una casa abierta para todos, es lo que hace viable que 
sucedan estos cambios en la personalidad de un niño en muy poco tiempo y casi 
como por arte de magia. Solo intentando dejar al niño ser quien es en lo incompleto 
de su naturaleza es cuando se permite el desarrollo de una personalidad más 
cercana a su identidad.  
Un juego constante con el lenguaje debería formar parte de la relación con un 
niño. Canciones, retahílas, poemas, adivinanzas, cuentos… toda forma literaria 
debería ser fuente de alimento de su insaciable búsqueda de sí mismo a través de la 
palabra. Como claramente expresa Hugo Pérez, en su obra de teatro Por los ojos de 
Raquel Meller, llegará un futuro, en el que, la poética sea el pan de cada día: 




Compañeros, vuestros hijos van a comer ambrosía. 
La nueva aurora llegará y entonces comerán POESÍA.  
(Por los ojos de Raquel Meller.  Madrid, 2006.  
Pérez, H. Director Sala Tribueñe) 
2.4.2.3 Imaginación y Literatura 
Una de las características más destacadas en el desarrollo del niño de 3 a 6/7 
años es su capacidad simbólica y representativa. A partir de los tres años, el niño da 
un salto a nivel mental en su manera de percibir la vida. La sensorialidad se ve 
enriquecida por el surgimiento del simbolismo del lenguaje, lo cual, le otorga un 
matiz interpretativo y comunicativo muy diferente a la fase anterior. Las 
sensaciones sensoriales siguen ocupando un lugar especial en su manera de percibir 
la vida pero, sus interpretaciones simbólicas comienzan a tener mayor relevancia en 
su comunicación. Este despertar simbólico se observa claramente en su juego. Su 
juego exploratorio se va transformando paulatinamente en un juego simbólico 
donde, la imaginación y la fantasía comienzan progresivamente a ser los móviles de 
ellos. Por ello, observar a niños de 3 años corriendo risueños huyendo del lobo o a 
niños de 4 años luchando como los caballeros es bastante frecuente en este 
periodo.  
El inicio de la imaginación da pie a un desarrollo creativo más complejo pues, 
se comienza a asociar distintos elementos de planos de la realidad diferentes 
configurando lo que conocemos como fantasía. Así se observa como en sus juegos 
mezclan con mucha frecuencia situaciones cotidianas con relatos narrativos 
extraídos de los cuentos. Recrean una y otra vez su propia cotidianidad con 
personajes o situaciones fantásticas que reflejan a nivel psicológico, el momento 
evolutivo de su capacidad representativa pero, fundamentalmente su estado 
afectivo-emocional. Por eso, se dice que el juego tiene una función terapéutica 
además de lúdica. Gracias a la imaginación, el niño es capaz de expresar de una 
manera simbólica sus conflictos internos y además, encontrar una salida a su 




fantasía cristalizada a través del juego. A nivel psicológico, supone una 
reelaboración de sus modelos operativos internos que infiere en su desarrollo 
afectivo-emocional y simbólico- representativo. Por ello, la imaginación tiene un 
papel muy importante a nivel neurofisiológico y neuroestructural a lo largo de la 
vida. 
Nuestros modelos operativos nos permiten organizar de 
cierta manera el mundo que conocemos, imaginar nuevas 
aportaciones y posibil idades, imaginar cómo serían las cosas en 
circunstancias diferentes y predecir posibles consecuencias de 
la acción a tomar. Si  un modelo va a util izarse en situaciones 
nuevas, debe amplificarse imaginariamente para que abarque 
realidades potenciales además de las ya experimentadas.  
(Marrone, M., 2009:98)  
Aunque sea de extrañar y socialmente no sea muy contemplado, la Literatura 
es un filón de oro para la conquista de nuevos espacios cerebrales y desarrollo de 
nuevas capacidades afectivo-emocionales. De un modo simbólico, la ensoñación 
literaria de diferentes planos de realidad permite ampliar la capacidad neuronal con 
estructuras sinápticas nuevas asociadas no solo a lo cognitivo, sino también a lo 
afectivo-emocional. 
En tal sentido la imaginación adquiere una función de 
suma importancia en la conducta y en el desarrollo humano, 
convirtiéndose en medio de ampliar la experiencia del hombre 
que, al ser capaz de imaginar lo que no ha visto, al poder 
concebir basándose en relatos y descripciones ajenas lo que no 
experimentó personal y directamente, no está encerrado en el 
estrecho círculo de su propia experiencia, sino que puede 
alejarse mucho de sus l ímites asimilando, con ayuda de la 
imaginación, experiencias históricas o sociales ajenas. En esta 
forma, la imaginación constituye una condición absolutamente 
necesaria para casi toda función cerebral del ser humano. 
(Vygotski, I . , 2000: 20) 




Como hemos visto, el desarrollo de la personalidad supone un proceso 
complejo, puesto que, se encuentran interconectados diferentes ámbitos del 
desarrollo como el lenguaje, sentimientos y emociones. Por ello, es importante 
partir de esta complejidad del desarrollo evolutivo para poder dar respuesta a las 
necesidades auténticas propias de cada fase de crecimiento, facilitando .la 
adquisición de una personalidad más cercana a la identidad real. 
En el siguiente apartado, se verá la interrelación de la capacidad simbólica y 
afectiva-emocional con la identidad y el desarrollo de la personalidad del niño 
desde la complejidad de la lectura y escritura. 
 





3 LEER Y ESCRIBIR EN EL SEGUNDO CICLO DE EDUCACIÓN 
INFANTIL 
3.1 La influencia de la sociedad en el aprendizaje de la lectura y la 
escritura en el 2º ciclo de Educación Infantil 
El nivel de competencia en la lectura y escritura establecido como estándar en 
una sociedad condiciona la dirección de la enseñanza y aprendizaje de la 
lectoescritura en las primeras etapas del desarrollo. 
Bajo una mirada social reduccionista de la lectura y la escritura, en la cual, se 
sobrevalora el desciframiento del código escrito y a lo sumo su significado, como 
anteriormente se ha analizado, no es de extrañar que las enseñanzas más 
extendidas giren en torno a esta concepción. La complejidad de la lectoescritura 
debería estar presente desde los inicios de su aprendizaje. Sólo desde allí puede 
uno acercarse a la escritura y a la lectura. Reducir su aprendizaje a la mera 
decodificación-codificación del signo gráfico sumado a la simplicidad de los textos 
que se ofrecen a los niños, limita la capacidad de éste en todas las áreas de su 
desarrollo. Supone una gran ignorancia sobre todas las posibilidades que ofrece la 
lectura y escritura para el desarrollo evolutivo del niño y del adulto, como bien 
define Pont Barceló en el siguiente párrafo: 
La lectura contribuye a la formación y el desarrollo 
humano en la medida en que es, desde el inicio de su 
aprendizaje, desciframiento, significación, configuración 
humana y recreación-. Este es el objetivo final que debe guiar 
desde el principio toda la planificación del aprendizaje 
lectoescribano. (Pont i Barceló, 1989:325,326)  
 




No obstante, en contraposición al planteamiento de este autor, si se realiza 
una observación y análisis sobre los objetivos que, tanto maestros como padres, se 
plantean y valoran en el proceso de adquisición y desarrollo de la lectoescritura, se 
verá cómo se limitan a los niveles básicos de la lectura y escritura sin detenerse a 
considerar la multimodalidad del proceso de alfabetización. A esta concepción se 
suma el contexto sociocultural que envuelve al niño como los programas televisivos, 
determinadas editoriales infantiles, programas educativos… que intentan potenciar 
este aprendizaje como un proceso de reproducción, reduciéndolo a una simplicidad 
alienante para el desarrollo de su capacidad crítica y poética.  
Muchos maestros de Educación Infantil y padres están encantados cuando sus 
niños de menos de 6 años ya saben todos los números, todas las letras, escriben sus 
nombres, leen… También lo están cuando su niño, de menos de un año, camina en 
lugar de gatear. Se ignora la importancia de respetar cada uno de los procesos 
madurativos de todas las áreas del desarrollo por los que ha de pasar un niño para 
su crecimiento. Profundizar, desde un enfoque tanto científico como artístico, sobre 
las necesidades auténticas de desarrollo evolutivo del niño y su vinculación con 
procesos más complejos comienza a ser una urgencia dentro de la Educación. 
 En este sentido, actualmente empiezan a surgir planteamientos pedagógicos 
como la multimodalidad de la alfabetización que complejizan el proceso de 
lectoescritura. Este nuevo enfoque, alude a la capacidad de semiosis y sinestesia del 
aprendiz, lo cual, le confiere un papel activo, transformador y creador de significado 
desde una percepción multimodal del lenguaje como se puede apreciar en el 
estudio realizado por Cope y Kalantzis (2009). No obstante, en este estudio se 
contempla la complejidad de la lectoescritura más desde los nuevos avances 
tecnológicos que de la propia naturaleza humana, lo cual, otorga mayor valor a la 
incorporación al mundo laboral que a la evolución como ser humano. Existen 
investigaciones dentro del mundo artístico que conciben estas capacidades 
sinestesicas y semióticas desde una mirada más holística del ser humano, lo cual, 
confiere un valor en sí mismo a la persona como ser en permanente descubrimiento 
de sí mismo a partir de sus posibilidades de expresión y comunicación con el mundo 




exterior. Así se puede destacar artistas dentro del mundo de la danza, como Isadora 
Duncan (1877-1927) y María Fux (1922-), que entran en la complejidad de la palabra 
a través del movimiento. El sentido y significado de la palabra lo adquieren y 
descubren en el movimiento del cuerpo, es decir, leen en sus espacios interiores su 
sentido profundo de la palabra y lo escriben en el espacio exterior con su cuerpo. 
Estas aportaciones dentro del mundo de la infancia son de profunda transcendencia 
al conectar tan intensamente con la naturaleza del niño para quien, como 
anteriormente se mencionó, la palabra está viva. 
La palabra tiene que tener fuerza y comunicación directa 
con el cuerpo. Si  yo digo “Mi brazo y mi mano se apoyan en el 
espacio y se mueven en forma ondulante”, y uno esta frase 
lentamente a un recorrido con el cuerpo, voy transformando mi 
brazo en formas ondulantes que desarrollan dibujos diferentes 
de los que yo pudiera realizar si  digo “Es una vibración que 
l lega”. En este caso la siento en la rrrrrrrrrrrrrrrrr que 
producen mis labios y que repercute en mi plexo, se desarrolla 
hacia mis piernas y desde all í hacia mis brazos. Se extiende y 
va produciendo ritmos diferentes del ondulante.  
Trabajo siempre sobre l íneas de contrastes. La palabra 
“vibración” puede estar escrita en un papel y no significar 
absolutamente nada más que una palabra, pero si  la hacemos 
vivir y la vamos ubicando en el espacio, con su rimo justo y con 
nuestro cuerpo sobre el piso y realizando movimientos en él,  
sentimos la imposibilidad de penetrarlo, sentimos el l ímite a 
través de nuestro tacto, sabiendo que éste está dentro y fuera 
de nosotros, pero no en meras palabras, sino en palabras que 
se transforman en movimiento porque son ellas las que van 
produciendo diferentes ritmos. Ese reconocimiento de que la 
palabra tiene ritmo propio hace que lentamente nosotros 
podamos después uti l izar el si lencio, porque ya no estamos 
apoyados en estímulos audibles .  (Fux, M., 1981: 41)  
No obstante, no se vive en una sociedad donde las contribuciones artísticas 
tengan un valor científico y, por ello, aún se necesita que sean corroboradas por 
estudios de esta índole, como la Biología o la Física, para que realmente comiencen 
a ser considerados dentro de la Educación. 




Por ello, las prácticas educativas aún no se enriquecen con estas 
contribuciones y, lo que se puede observar es la tendencia generalizada de la 
fragmentación del conocimiento y, por lo tanto, del aprendizaje que ya se inicia en 
el proceso de alfabetización. 
Los niños poseen unas capacidades sinéstesicas 
naturales; y en vez de servirse de ellas y ampliarlas, durante un 
largo periodo de tiempo la alfabetización en la escuela lo que 
intenta es separarlas hasta el extremo incluso de crear 
diferentes temas o disciplinas –alfabetización en una casil la de 
clase y, arte en otra casil la del horario de clase sin relación 
alguna entre ambas (Kress, N., 1977) (Cope, B., y Kalantzis, M.,  
2009: 72)  
Todo ello conlleva al reduccionismo de la lectura y escritura a sus niveles más 
básicos en la Educación Infantil sin tener en cuenta el proceso de desarrollo y 
maduración del niño. 
Si bien he conocido niños que solos han aprendido a escribir su nombre con 
tan sólo 4 años, la gran mayoría necesitan más tiempo. Estos niños son excepciones 
y, aunque la gran mayoría de los niños en nuestro sistema educativo ya saben 
escribir su nombre con 4 años, responde, por una parte, a un adiestramiento más 
que a un aprendizaje y, por otra parte, a su necesidad emotiva- afectiva de sentirse 
querido y valorado por sus figuras de referencia, lo cual, les conduce a satisfacer el 
deseo del adulto para obtener su aprobación. Este último aspecto, se ha podido 
apreciar cuando se describió el proceso tan fuertemente emocional que se producía 
ante la presentación de las letras a niños de 3-4 años. 
Esta manera conductista introductoria de la lectoescritura tiene un efecto 
socialmente muy valorado que es la practicidad o utilitarismo pues, el aprendizaje 
es aparentemente eficaz. La gran mayoría de los niños lo aprenden con mayor o 
menor dificultad, lo cual, tranquiliza a padres y maestros al ver que sus objetivos 
educativos se están consiguiendo pero, ¿y los del niño? Es cierto que la gran 
mayoría de los niños españoles ya saben leer y escribir sus nombres y palabras 




sencillas antes de los cinco años pero, a costa de qué: ¿saben realmente estos 
padres y maestros cómo se están produciendo estas primeras conexiones a nivel 
neurofisiológico y neuroestructural y sus consecuencias afectivas-emocionales, 
cognitivas y comunicativas en el niño? ¿Saben que este adiestramiento conlleva una 
sobre-estimulación innecesaria y estresante tanto para el niño como para ellos? 
¿Cómo afecta a los niños que no tienen aún la madurez suficiente en las funciones 
básicas que requiere la lectoescritura? 
Desde la Neurociencia, existen estudios que han demostrado que estos 
aprendizajes tempranos en relación a la madurez neurológica y afectivo-emocional, 
sobre todo, responden a conexiones neuronales aisladas que se estimulan en una 
zona del cerebro concreta. De este modo, el aislamiento neuronal supone una falta 
de conectividad entre unas y otras estructuras de funcionamiento neuronal, lo cual, 
supone una grave dificultad para la generación de una estructura básica y 
fundamental donde se sustenten aprendizajes posteriores más complejos. Se trata, 
por lo tanto, de un aprendizaje aparente que satisface al adulto pero no al 
desarrollo real del niño.  
La estimulación ordenada y dirigida en esta etapa de la 
vida originará no sólo más conexiones y redes neuronales sino 
que éstas serán más certeras y específicas, en cambio, la 
hiperestimulación conseguirá más sinapsis y conexiones 
neuronales sin una dirección especial. (Ortiz, T., 2011: 42)  
Por otra parte, despertar un interés a una edad temprana que no le 
corresponde supone sobre estimular zonas del cerebro que aún no están 
preparadas para ello. Son especialmente conocidas los bits de inteligencia que 
absurdamente se presentan a bebés diariamente para que por repetición, asocien 
una música al nombre de su autor o una imagen a una palabra. Pero, ¿qué sentido 
tiene para un bebé saber que la música que escucha la ha compuesto Mozart o 
Bach cuando lo que realmente le mueve son las sensaciones que le producen los 
sonidos que percibe? Por ello, no se puede hablar de estimulación sino de sobre 




estimulación, puesto que, conlleva una exagerada estimulación para el momento 
evolutivo del niño, es decir, pasa por encima de las necesidades auténticas de su 
desarrollo. Sin duda alguna supone un estrés para el niño y también para el adulto 
que se empeña, día a día, en conseguir un objetivo que en su debido momento y de 
una manera progresiva se logrará. 
Ahora bien, lo que entendemos por un ambiente 
estimular rico no es un ambiente hiperestimulado sin más, 
puesto que esto no favorece una dirección madurativa 
específica y orientada a un buen aprendizaje, consideramos un 
ambiente estimular rico aquel que combina una gran variedad 
de estímulos novedosos con un ambiente tranquilo, relajado, 
emocionalmente estable donde el niño tenga tiempo suficiente 
para la asimilación del ambiente estimular. (Ortiz, T., 2011: 42)  
 También se debe aludir a cómo estas primeras experiencias de lectoescritura 
afectan de una manera muy directa tanto al desarrollo afectivo-emocional, 
cognitivo como al desarrollo del lenguaje en sus múltiples manifestaciones.  
La necesidad afectivo-emocional propia de estas edades conduce al niño a la 
búsqueda de aprobación del adulto referencial para sentirse querido y valorado. Si 
el adulto le dirige hacia una determinada dirección que el niño no siente de una 
manera instintiva, le costará adaptarse al camino marcado pero, lo hará 
simplemente por su necesidad de aprobación. Pero, ¿a qué está renunciando el 
niño y que está asimilando en relación al aprendizaje a nivel afectivo-emocional? Un 
ejemplo muy ilustrativo en este sentido que pude observar de una niña de tres 
años, fue la desaprobación por parte de su profesora del garabato dirigido que 
realizó, de una manera espontánea, en el margen superior de una ficha 
supuestamente de preparación a la lectoescritura. La profesora se limitó a escribir 
un interrogante y dibujar una carita triste que con una flecha indicaba el garabato 
de la niña. Estos garabatos eran propios de su edad (3años) e incluso suponen una 
preparación previa para la lectoescritura. Estos intentos naturales son censurados 
por una carita triste que la niña interpreta como “lo he hecho mal, no debo hacerlo 




así porque sino no me quieren y valoran”. Se reprime así, un impulso tan natural y 
tan conectado a la lectoescritura (direccionalidad, trazo…) como es el garabato 
dirigido, de un modo afectivo-emocional. Por un lado, se bloquea así su capacidad 
de expresión y comunicación y, por otro lado, se introduce en un sistema de 
aprendizaje donde una carita feliz significa “Te apruebo y valoro” y una carita triste 
significa “No te apruebo ni te valoro”. Resulta realmente dramático que esto suceda 
cada día a millares de niños. 
 
 
Imagen Nº 4: Ficha de lectoescritura 1 de una niña de 3 años. 
 
 En la siguiente ficha se puede ver cómo se reprime claramente una 
capacidad realmente importante como es la creatividad y la imaginación. ¿Por qué 
es censurada una niña de tres años al dibujar en un espacio vacío?   
 





Imagen Nº 5: Ficha de lectoescritura 2 de una niña de 3 años. 
 
Como se puede observar, la gran mayoría de las prácticas diarias del 
aprendizaje de la lectura y escritura en el 2º ciclo de Educación Infantil, el estilo de 
enseñanza generalizado se basa en el desarrollo de la motricidad fina y en la 
mecanización de la codificación-decodificación de los símbolos gráficos. ¿Cuántas 
horas pasan sentados los niños realizando los mismos trazos hasta conseguir la 
grafía que en ese momento se está enseñando? ¿Qué les ocurre cuando no 
consiguen seguir los puntos que marcan la dirección de la grafía que se les 
presentan? ¿Han desarrollado previamente a la grafomotricidad sobre una 
superficie pequeña (ficha en Dina 4) y con un instrumento de escritura tan pequeño 
y preciso (lápiz, rotulador…), la motricidad global del cuerpo y la direccionalidad en 
el espacio mediante desplazamientos y/o trazos (con un palo, pincel grueso, 
dedos…) sobre superficies amplias o de gran formato (arenero, suelo, papel 
continuo…) que les permita organizar e interiorizar el espacio, la dirección… antes 
de pasar al formato pequeño y al lápiz? Una niña de 9años, me dijo sabiamente un 
día: “Sylvia, son niños, sólo niños no quieras que sean perfectos”. Esto ocurre, a 
menudo, se olvida que son niños, sólo niños. 




Se actúa sin pensar, sin sentir… sin conocer que esa repetición constante 
implica un adiestramiento de la conducta y pensamiento al mecanizar el trazo en 
una única dirección. Se desconoce que esa mecanización conlleva un recorrido 
neuronal concreto y específico que, al repetirse casi de manera obsesiva, queda 
grabado en el cerebro del niño como única posibilidad. En un periodo tan crítico de 
explosiones sinápticas neuronales, esto es una barbaridad. La propia naturaleza del 
niño en este periodo de desarrollo pide salirse de la línea, hacer trazos grandes y 
pequeños, curvos y dispares… reflejo de ese dispar de neuronas que en su cerebro 
se están produciendo, como se puede observar en el dibujo de Alessia de 3 años de 
edad que, irrisoriamente representa la lista de la compra:  
 
 
Imagen Nº 6: Dibujo libre de una niña de 3 años: la lista de la compra 
 
Estos descubrimientos de la Neurociencia dan una visión más real de lo que es 
la etapa infantil. Ser el primero de los periodo críticos del desarrollo de una persona 
incidiendo de una manera directa y, en algunos casos determinantes, en los 
siguientes periodos, unido al descubrimiento de que, el desarrollo cerebral es cíclico 
y hetorocrónico, supone ser considerada como una etapa de vital importancia y 
asumida con una gran responsabilidad por toda la sociedad pero, sobre todo, por 
los profesionales que se dedican a ella. Ello conlleva a un replanteamiento de los 




paradigmas que actualmente se están desarrollando dentro de la Educación Infantil. 
¿Cómo es posible que 20 o 25 niños que constituyen un aula de infantil estén 
sentados de modo continuo haciendo fichas diariamente? ¿Cómo se puede seguir 
fomentando y aprobando este tipo de metodologías castradoras de toda una 
explosión neuronal de sinapsis permanentes que necesitan la experiencia viva de un 
cuerpo y corazón en movimiento? No es lícito que se siga admitiendo justificaciones 
a este tipo de metodología como “Son muy buenas para desarrollar la motricidad 
fina, la atención y un estado de ánimo tranquilo. Se alterna con el juego en el patio o 
en la sala de psicomotricidad”.  
Estas justificaciones no dan respuestas a las necesidades auténticas del niño, 
sino a las necesidades creadas por el sistema del poder y control. Y lo peor es que el 
maestro que ejerce este tipo de poder y control sobre los niños, no es consciente de 
ello. ¿Sabe que cada vez que a un niño se le obliga a seguir una línea de puntos a la 
edad de 3 años y se le hace repetir hasta que lo consigue, le está impidiendo 
desarrollar unas conexiones sinápticas espaciales de relación con el medio 
necesarias para desarrollar una capacidad de abstracción y flexibilidad del 
pensamiento? ¿Sabe que cada vez que se la hace repetir le está potenciando una 
terrible desconfianza en sus posibilidades de descubrimiento y crecimiento 
generando un fuerte bloqueo afectivo-emocional que limitará su aprendizaje 
futuro? ¿Sabe que esta desconfianza en sí mismo ante el miedo de no ser aprobado 
por el adulto fomenta un yo primario inseguro y débil que afectará en la búsqueda y 
descubrimiento de su identidad real? El sistema educativo debería plantearse todas 
estas cuestiones y no obviar las consecuencias de estas prácticas que actualmente 
se están desarrollando. 





Imagen Nº 7: Ficha de lectoescritura 3 de una niña de 3 años. 
Las prácticas educativas, por lo tanto, no debieran ignorar estos avances 
neurocientíficos por la gran responsabilidad que conlleva esencialmente en la 
identidad del niño y desarrollo de su personalidad. 
El problema está en que esta creencia socialmente aceptada de la lectura y la 
escritura como proceso de alfabetización, no deja hueco a la exploración y 
experimentación de la diversidad de posibilidades que leer y escribir ofrece. Y esto 
genera frustración. Frustración en el niño, por no poder desarrollar lo que por 
naturaleza le corresponde y tener que satisfacer al deseo del maestro por su 
necesidad de aprobación y valoración del referente adulto tan importante en el 
desarrollo de su personalidad; frustración en el maestro que se plantee que este 
tipo de prácticas no le permiten acercarse y satisfacer la necesidad auténtica de 
aprendizaje del niño. 
Ante esta realidad educativa, resulta imprescindible reclamar una mirada más 
compleja hacia la lectura y la escritura. Profundizar sobre los procesos implicados 
en la lectoescritura y su relación con el desarrollo evolutivo del niño desde distintos 
enfoques de estudio, resulta básico para iniciar su aprendizaje. Sin duda alguna 
llevaría a nuevos horizontes de una mayor sensibilización a la propia naturaleza 
humana que ampliaría la capacidad científica, poética y filosófica. 




3.2 La iniciación de la lectoescritura en el curriculum de Educación 
Infantil 
Resulta realmente interesante cómo se ha ido contemplando la iniciación a la 
lectoescritura desde las leyes que han regulado y regulan el sistema educativo en 
los últimos años. En este apartado se pretende destacar principalmente las 
analogías y diferencias que se han ido produciendo desde Ley Orgánica de 
Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE 1990) hasta la Ley Orgánica de 
Educación (LOE 2006). 
Ambas leyes consideran que en el periodo de 3 a 6 años debe realizarse una 
aproximación al código escrito dado que su adquisición y desarrollo corresponde al 
primer ciclo de Educación Primaria. La normativa que desarrolla la LOGSE (1990) en 
lo referente al currículo de Educación especifica en la Introducción del área de 
Comunicación y Representación que tal aprendizaje no constituye un objetivo de la 
Educación Infantil: 
Por todo ello, la enseñanza sistemática de la lengua 
escrita no constituye un objetivo de la Educación Infantil , pero 
esto no debe impedir el  tratamiento del sistema, ni la 
respuesta a los interrogantes que sin duda plantearan los 
niños, siempre desde un enfoque significativo. (Real Decreto 
1333/1991)  
Esta afirmación que aparece también en la LOE (2006) no se expresa con tanta 
contundencia, lo cual, puede dar múltiples interpretaciones a la hora de plantearse 
objetivos, contenidos y criterios de evaluación como actualmente está ocurriendo, 
sobre todo, en la Comunidad de Madrid.  
 




En el segundo ciclo de Educación Infantil  se pretende que 
niños y niñas descubran y exploren los usos de la lectura y la 
escritura, despertando y afianzando su interés por e llos. La 
uti l ización funcional y significativa de la lectura y escritura en  
el aula, les l levará, con la intervención educativa pertinente, a 
iniciarse en el conocimiento de algunas de las propiedades del 
texto escrito y de sus características convencionales cuya 
adquisición se ha de completaren el primer ciclo de 
Primaria.(Real Decreto 1630/2006)  
 
Ambas leyes promueven una aproximación al código escrito. No obstante, la 
lectura pormenorizada de ambas leyes permiten apreciar una diferencia 
consustancial en la manera de concebir la lectura y la escritura entre una y otra. A 
partir de los objetivos, contenidos y criterios de evaluación, la LOGSE (1990) plantea 
una mayor dimensión de la lectoescritura al valorar los procesos previos que se han 
de desarrollar antes de adquirir el código escrito. Un ejemplo ilustrativo se puede 
valorar en el siguiente objetivo y correspondientes contenidos: 
 Objetivos generales: 
4- Interesarse por el lenguaje escrito y valorarlo como instrumento de información y 




1- La lengua escrita como medio de comunicación, información y disfrute. 
Procedimientos: 
1- Interpretación de imágenes, carteles, grabados, fotografías, etc., que 
acompañan a textos escritos, estableciendo relaciones entre ambos. 
2-Comprensión y producción de imágenes debidamente secuenciadas (ordenación 
cronológica de fotografías, historietas gráficas, en soporte magnético, etc.) 




5- Diferenciación entre las formas escritas y otras formas de expresión gráfica 
(dibujos o señales convencionales, por ejemplo) 
6- Percepción de diferencias y semejanzas sencillas en palabras escritas. 
7- Identificación de algunas palabras escritas muy significativas y muy 
seleccionadas que hagan referencia al entorno habitual y cotidiano del niño 
(por ejemplo, el propio nombre) 
8- Utilización de algunos conocimientos convencionales del sistema de la lengua 
escrita (linealialidad, orientación izquierda-derecha, posición del libro, función 
de las ilustraciones, posición y organización del papel, etc.) 
9- Producción y utilización de sistemas de símbolos sencillos (cenefa, signos 
icónicos, diversos garabatos) para transcribir mensajes simples. 
Actitudes: 
10- Valoración de la utilidad del lenguaje escrito como medio de comunicación, 
información y disfrute.(Real Decreto 1333/1991) 
La LOE (2006) no descarta los planteamientos que defiende la LOGSE (1990) 
pero, les da un carácter más utilitariasta respondiendo a la tendencia de “eficacia y 
practicidad” de nuestra sociedad del bienestar. De este modo, especifica objetivos, 
contenidos y criterios de evaluación de adquisiciones muy concretos que requieren 
una madurez específica que, en la anterior ley, no se consideraba como se puede 
apreciar a continuación:  
Contenidos: 
Bloque 1. Lenguaje verbal 
Aproximación a la lengua escrita: 
Iniciación en el uso de la escritura para cumplir finalidades reales. Interés 
y disposición para el uso de algunas convenciones del sistema de la 
lengua escrita como linealidad, orientación y organización del espacio, y 
gusto por producir mensajes con trazos cada vez más precisos y legibles 
(Real Decreto 1630/2006) 




Las interpretaciones que de ambas leyes hayan elaborado cada comunidad 
autónoma ha hecho que las prácticas educativas sean diferentes entre cada una de 
ellas. La exigencia en la Comunidad de Madrid de los objetivos a alcanzar en el 
ámbito de la lectoescritura es mayor que en otras comunidades como Andalucía o 
Castilla la Mancha. Así se puede destacar el siguiente objetivo con sus 
correspondientes contenidos y criterios de evaluación en el Decreto 17/2008: 
Objetivo:  
8- Leer y escribir palabras y oraciones sencillas 
Contenidos: 
- Diferenciación entre las formas escritas y otras formas de expresión gráfica. 
Identificación de palabras escritas muy significativas y usuales. Percepción de 
diferencias y semejanzas entre ellas. Iniciación al código escrito. 
-  Relaciones entre el lenguaje oral y escrito. Identificación de letras 
-  Escritura de letras, sílabas, palabras y oraciones sencillas. Acentuación de las 
palabras. 
-  Lectura de sílabas y palabras. Lectura de oraciones y textos sencillos en voz 
alta con pronunciación, ritmo y entonación adecuados. 
Criterios de evaluación: 
9- Reconocer las grafías dentro de las palabras e identificar letras. Leer letras, 
sílabas, palabras, oraciones y textos sencillos, comprendiendo lo leído. 
9- Representar gráficamente lo leído. Escribir letras, sílabas, palabras y oraciones. 
Escribir los acentos en las palabras. Realizar copias sencillas y dictados de 
palabras. (Decreto 17/2008 de la Comunidad de Madrid) 
Resulta realmente sorprendente que se consideren como aproximación al 
código escrito este tipo de objetivos, contenidos y criterios de evaluación en 
Educación Infantil. Ante ellos, solo cabe preguntarse: ¿responden a las necesidades 
auténticas de desarrollo del niño de 3 a 6 años o a las necesidades creadas del 
sistema de producción? Todo ello se ve reflejado en las prácticas educativas que se 
expusieron en el apartado anterior, las cuales, no tienen en cuenta el momento 




evolutivo del niño ni una concepción multimodal del proceso de alfabetización. Se 
olvidan de que el aprendizaje de la lectoescritura requiere un estado de madurez 
neurobiológico y fisiológico determinado para la adquisición de tal destreza y que, 
además tal maduración no sigue un curso lineal, lo cual, confiere ritmos de 
aprendizaje diferentes para cada niño. 
Dado que el sistema de maduración cerebral no se da en 
todos los niños de igual manera quizás convendría, en esta 
primera etapa que constituye la educación preescolar,  
mantener una disposición de enseñanza más globalizada del 
lenguaje tanto hablado como escrito y lector en el que se 
activara el hemisferio derecho hasta la mejor predisposición 
madurativa del izquierdo, mejor que enseñar a los niños 
destrezas fonológicas o deletreo de palabras como medida de 
mejora del inicio de aprender a leer en clase .(Ortiz, E., 
2009:101)  
En estas primeras etapas del crecimiento, en las que, el niño está en plena 
conquista del habla se ha de promover las mejores condiciones ambientales con 
estímulos exteriores que activen aquellas áreas cerebrales que, de una manera 
indirecta, van a influir en la adquisición y desarrollo del lenguaje escrito como 
argumenta Monfort, M. (2002): 
De la observación de la evolución normal de un niño que 
habla, resulta pues que es muchísimo más importante saber 
escuchar y contestar adecuadamente que realizar muchos 
intentos de enseñarles contenidos. El lenguaje no es algo 
exterior al niño que tengamos que verter en él, es una función 
que asimila de forma tan natural que Montessori lo califica de 
“absorción”. (Monfort, M, 2002: 30)  
Sólo a partir de un estado de madurez neurobiológico y fisiológico tiene 
sentido el inicio de la lectoescritura, ya que, supone una destreza que lleva implícita 
una organización fonética, semántica, morfosintáctica y psicoafectiva del lenguaje 
oral (Monfort, 2002: 31); capacidades cognitivas como la memoria, discriminación 




analítica, orientación espacial… así como habilidades propias de la grafomotricidad. 
Además del estado de madurez neurobiológico y de la estimulación exterior que el 
niño pueda recibir, Monfort, M. (2002:31) señala también la importancia de que el 
niño desarrolle su propia experiencia en relación al desarrollo de tal habilidad para 
que realmente asimile tal aprendizaje.  
Las experiencias realizadas por el niño, en las que se 
efectúa la síntesis de los dos factores anteriores.  Se aprecia, en 
efecto, que en la realidad observamos niños con una 
maduración aparentemente normal, que viven en ambiente 
normalmente estimulador y que, sin embargo, son inmaduros 
por falta de experiencias, carencia provocada por su propia 
inhibición (dificultad de personalidad) o por restricciones del 
medio ambiente (represivo o sobreprotector) (Monfort, M., 
2002: 31)  
Estas experiencias propias del niño no sólo son importantes para él sino 
también para el adulto, puesto que, a partir de la observación de sus producciones 
podrá acercarse a su momento evolutivo de una manera personalizada. De este 
modo, los estímulos que a posteriori le ofrezca se acercarán más a las necesidades 
auténticas del desarrollo (Wild, 2009) de la lectoescritura.  
Por otra parte, debemos tener en cuenta que el niño de 3 a 6/7 años se 
encuentra en la etapa preoperatoria (Piaget, 1896-1980), lo cual, implica que la 
enseñanza de la lectoescritura a partir de explicaciones racionales, realmente no es 
asimilada por el niño, aunque aparentemente nos parezca que sí. 
Por todo ello, consideramos importante una revisión del curriculum de 
Educación Infantil bajo los principios científicos, respondiendo a los procesos 
madurativos del niño necesarios para su acceso a la lectura y escritura. 




3.3 Una mirada más compleja hacia la lectura y la escritura: la 
Literatura a través del cuento 
La lectura y la escritura deberían abordarse desde la complejidad de 
Literatura, como disciplina que pone de manifiesto la diversidad de procesos, 
habilidades y destrezas que conlleva la enseñanza y el aprendizaje lectoescribano. 
En este sentido, la oralidad juega un papel muy importante como modo de 
introducción al niño en el mundo de las letras por su momento evolutivo. Como se 
planteó anteriormente, se trata de un periodo de descubrimiento del lenguaje en 
sus múltiples manifestaciones. El niño quiere hablar, cantar, pintar y escuchar 
historias que recreen y alimenten su juego permanente con la vida. Juega con el 
sonido y ritmo de las palabras, bailándolas con los trazos que deja su huella en un 
papel o en la arena. Todo en él es artístico en su búsqueda y descubrimiento del 
lenguaje. En su juego simbólico pinta en el aire la memoria colectiva de las obras 
literarias. Piratas, sirenas, unicornios, dragones, damas y caballeros… son símbolos 
que los niños traen y desean encontrar cada vez que un adulto les cuenta un cuento 
o recita una poesía. 
De otro lado, las leyendas y cuentos folklóricos han 
conservado la estructura mítica y arquetipal, cuando sus 
transcriptores han sido fieles, como el caso de Perrault y de los 
hermanos Grimm. Asimismo, en la poesía lírica, al margen de 
las obras creadas dentro de los cánones de un simbolismo 
explícito, hay frecuentísimas afloraciones de motivos 
simbólicos que surgen espontáneos del espíritu creador. (Cirlot, 
J.  E.: 2011, 28) 
Jugar con el lenguaje es lo que quiere el niño. Se divierte con él, entrando 
intuitivamente en la gran dimensión de la palabra. Sin quererlo se convierte en un 
aprendiz de orador con la emoción de la palabra hablada. Por dicho motivo, el niño 
se ofrece con entrega absoluta a la oratoria. Es en la oratoria donde el niño 
encuentra el sentido de la lectura y de la escritura.  




Las prácticas educativas debían dejar a un lado toda su ansiedad de inculcar 
aprendizajes de letras muertas y entregarse a la oratoria. Entendida ésta como un 
arte en sí mismo que implica el aprendizaje de ciertas destrezas pero, sobre todo, 
valorar la palabra como fuente de transmisión de emociones, sentimientos y 
pensamientos. En la oratoria influye tanto el qué como el cómo se cuentan los 
relatos e historias. Por eso, es un arte muy cercano para el niño. 
Contar cuentos es pura oratoria y, por lo tanto, un arte. Como arte debe 
disparar hacia el punto lejano que los niños miran como evoca Lorca en el poema 
que se expone a continuación. Por eso, es muy importante saber qué y cómo contar 
al niño para poder acariciar la poética sutil de su mirada.  
Después de pasar 
Los niños miran 
un punto lejano. 
Los candiles se apagan. 
Unas muchachas ciegas 
preguntan a la luna, 
y por el aire ascienden 
espirales de llanto. 
Las montañas miran 
un punto lejano. 
(García Lorca, F.,: 1982: 60) 
Como un alto en el camino el contador de cuentos detiene el tiempo. Su 
silencio, su mirada y su respiración entre palabra y palabra van a evocar 
simbólicamente arquetipos de arcanos de la memoria colectiva de los cuentos que, 
movilizarán la subjetividad de las miradas que le escuchan por la fuerza psíquica 
que de ellos se emana como bien expresa Cirlot (2011) en la definición de los 
mismos:  




En su Essai de psychologie analytique, Jung vuelve a 
definir la esencia de los arquetipos diciendo que “son sistemas 
disponibles de imágenes y emociones a la  vez (es decir, ritmos).  
Son heredados con la estructura cerebral, más aún, son de ella 
el aspecto psíquico. Constituyen, de una parte, el  más poderoso 
prejuicio instintivo y, de otra parte, son los auxil iares más 
eficaces que pueda imaginarse de las adaptaciones instintivas”. 
Señala Jung que la noción de tales “imágenes-guía” de origen 
ancestral aparece ya en Freud, quien las denominó “fantasías 
primitivas”. Jolan Jacobi, en su obra sobre la psicología de 
Jung, dice que éste tomó la expresión de San Agustín, quien la 
usa en un sentido muy próximo a lo que Platón entendiera por 
“idea”, es decir, realidad primordial de la que surgen, como 
ecos y desdoblamientos, las realidades existenciales. Proceden 
los arquetipos como parábolas sintéticas y su significado sólo 
es parcialmente accesible, permaneciendo secreta su identidad 
más profunda, porque, naturalmente es anterior al mismo 
hombre y se proyecta más allá de él. (Cirlot, J.  E. : 2011, 41-42)  
Al mismo tiempo, la curva del relato del cuento genera la intersubjetividad de 
un latido común en su inicio, núcleo y final. Todo ello se produce en el arte de 
contar un cuento. De ahí la importancia de la selección de los cuentos: ¿qué cuentos 
contar a los niños? 
Actualmente, existe mucha confusión en torno a los cuentos. Se llama cuento 
a todo sin tener en cuenta todos los prerrequisitos que conlleva este género. Lo 
más terrible es que se obvia que ha de ser ante todo una obra de arte. Al ignorar la 
esencia del cuento, se seleccionan en función de intereses que responden a 
necesidades creadas por el sistema más que a las auténticas del niño. Desde ese 
punto de partida, resulta imposible que el cuento cumpla su misión: evocar la 
sutileza de la subjetividad de la realidad generando la ensoñación de mundos 
invisibles. Rescatar los escritos soñados por Lorca o Cervantes son referencias 
importantes para recuperar el fin artístico del cuento: 
 …¿QUÉ ES ESENCIALMENTE UN CUENTO? ¿Es acaso un 
manual de ciencias, un apéndice al estudio de la Geografía o 
una introducción al de la Historia? En absoluto. Un cuento es,  
ante todo y esencialmente, una obra de arte, y su misión 




principal discurrirá por los caminos de lo artístico. Así como un 
drama, aún siendo interesante, puede fracasar como obra de 
arte, de la misma manera, un cuento se prestará a exigencias 
secundarias, pero debe ser considerado, ante todo como obra 
de arte. 
Se puede enseñar a un niño cuestiones interesantes 
relativas a las mariposas y las abejas y se le puede abrir los 
ojos respecto a los procesos de la naturaleza refiriéndole 
determinados hechos. Sin embargo, si  nos l imitamos a esto, el  
procedimiento será tan poco riguroso como si alguien se 
sirviese de la Venus de Milo, para realizar un estudio  de 
anatomía. 
Una bella narración está destinada a agradar lo mismo 
que una hermosa estatua o una pintura lograda. Su función en 
el proceso de la vida es la de proporcionar alegría. Y el 
resultado que produce la alegría es ese despertar del espíritu 
que responde a toda percepción de lo verdaderamente bello en 
el hombre. 
Comunicar alegría, nutrir y estimular el espíritu por 
medio de ella; ¿no es esta una función esencial del cuento en la 
educación? 
Precisamente porque creo que debe ser así, y no porque 
ignore o desprecie el valor de otros resultados, me aventuro a 
dejar de lado toda una serie de consideraciones secundarias 
para ordenarlas luego bajo rúbricas especiales. Nuevamente 
deseo insistir en esta afirmación: una narración es una obra de 
arte, el  mayor servicio que puede aportar al niño reside en su 
l lamada al eterno sentimiento de belleza, por el cual el  alma 
humana se siente constantemente impulsada hacia nuevos 
descubrimientos que contribuirán a su armonioso desarrollo . 
(Bryant, S.  C.: 1999:20) 
 
La repercusión que tiene la consideración del cuento como obra de arte es 
crucial para el descubrimiento de la identidad y desarrollo de la personalidad en las 
primeras edades. Orienta el desarrollo evolutivo del niño hacia la cultura entendida 
como cultivo, eliminándose así, el camino tan grillado por los corsés de la eficacia y 
practicidad de la sociedad del bienestar e información. 




Cultivar supone recoger los rastros de nuestros antepasados, como Cervantes 
o Lorca, para seguir avanzando por los caminos que han trazado. Estos rastros se 
encuentran también en la tradición oral que desagraciadamente tan prejuiciada 
está en nuestra sociedad. Ignorar la sabiduría del folklore es renunciar a las raíces 
culturales de un pueblo, alejándose de la esencia de la identidad en detrimento del 
desarrollo de la personalidad. El empobrecimiento cultural de la personalidad 
arrastra al ensimismamiento del entretenimiento por falta de desarrollo de la 
capacidad crítica. Por ello, desde los primeros años, el niño ha de ir desarrollando su 
personalidad con referencias culturales complejas y estéticas. 
… Wilhelm Dilthey, un gran fi lósofo, sostuvo que si 
queríamos conocer a los seres humanos no podíamos fiarnos de 
la introspección, que es bastante miope, sino que teníamos que 
estudiar las actividades y creaciones realizadas 
permanentemente por los humanos a través de la historia. La 
cultura es un retrato exterior de nuestra naturaleza. (Marina, J.  
A., 2011: 24)  
En estas referencias culturales encuentran el alimento necesario para su 
imaginación y creatividad desde una sensibilidad profundamente comprometida 
con el ser humano. Este compromiso con la Humanidad es la máxima aspiración del 
héroe o heroína, lo cual, atrae al niño por su anhelo de heroicidad. El niño quiere 
que le cuenten historias de la vida de un modo onírico para poder sentirse héroe en 
su percepción animista de la realidad. Este sentimiento heroico lo puede alcanzar el 
niño a través del arquetipo, dándole salida a su mundo psíquico como bien se 
define a continuación:  
El arquetipo es, en primer lugar, una epifanía, es decir la 
aparición de lo latente a través del arcano: visión, sueño, 
fantasía, mito. Todas estas emanaciones del espíritu no son 
para Jung, sustitutivos de cosas vivas, modelos petrificados, 
sino frutos de la vida interior en perpetuo fluir desde las 
profundidades, en un proceso análogo al de la creación en su 
gradual desenvolvimiento. Si la creación determina el 
surgimiento de seres y objetos, la energía de la psique se 
manifiesta por medio de la imagen, entidad limítrofe entre lo 
informal y lo conceptual, entre lo tenebroso y lo luminoso. 
(Cirlot, J.  E. : 2011, 41)  




Venciendo a los molinos de viento convertidos en gigantes, se convierte en 
Don Quijote de la Mancha como caballero justiciero del ideal de la belleza o 
venciendo el miedo infundado de Sancho en el bosque con la risa que les produce 
escuchar que Sancho se cagó de miedo. En estos pequeños relatos, el niño siente la 
valentía del héroe y la risa como una manera de vencer el miedo. De este modo, se 
puede apreciar que las grandes obras literarias no están tan alejadas de los niños. 
Requiere conocerlas, seleccionar aquellos relatos más cercanos a las necesidades 
auténticas del desarrollo del niño y contarlas a modo de cuento pues, es la manera 
más cercana a la interpretación animista que tienen de ver el mundo.  
Seguir esta dirección compromete al adulto en su búsqueda de su identidad a 
través de la Literatura. Solo desde ahí, podrá potenciar al niño un descubrimiento 
de la identidad y desarrollo de su personalidad más afín a sus necesidades 
auténticas de crecimiento. 
3.4 La Literatura a través de los cuentos en la vida del niño 
Los niños beben con los ojos cuando escuchan un cuento. Se detienen como si 
no existiera nada más importante en el mundo para ellos. Y realmente lo es cuando 
se trata de un buen cuento.  
Un buen cuento les habla de sí mismos…de su necesidad de heroicidad de 
vencer los titanes de esa áspera envoltura social que late en sus vidas. Porque el 
niño no es ajeno a la sociedad en la que vive: siente con más certeza la barbarie de 
tener que despertarse a las siete de la mañana para permanecer ocho horas lectivas 
en una escuela infantil donde, todos a las once, tienen que beber agua aunque no 
tengan sed. No poder decir “Tengo sed” cuando uno lo necesite es tan cruel como 
contar Peppa Pig o Dora la Exploradora a niños que acaban de nacer. En ambos 
casos, se les cortan las alas a la natural expresión de su necesidad de beber tanto de 
agua como de Literatura; se les impide satisfacer una necesidad básica para su 
desarrollo neurofisiológico y neuroestructural como es la generación de conexiones 
sinápticas que asocien su necesidad orgánica de beber agua con la satisfacción de 




saciarla a través de una comunicación respetuosa con el otro, o como es su 
necesidad de aprehender la vida, desde sus orígenes a través de historias que le 
hablen del misterio de su propia naturaleza humana a través de una comunicación 
auténtica de lo grande y desconocido que es la identidad del ser humano al día de 
hoy. Que florezca la capacidad arbórea neuronal en sistemas representativos 
sensitivos- sensoriales y afectivo emocionales de la capacidad simbólica del lenguaje 
es una necesidad del ser humano que, los niños de todos los tiempos, han pedido y 
piden a gritos en su sintonía con la naturaleza poética y filosófica inherente en toda 
célula humana. 
 
Imagen Nº 8: Cuadro representativo del florecimiento de la capacidad arbórea neuronal. 
Cultura de los grandes literatos, como García Lorca y Cervantes, como cultivo 
de las letras es la cristalina fuente de las raíces de una memoria colectiva latente en 
cada niño que nace. Grandes ilustres que han bebido de la historia de la 
Humanidad, lanzando una flecha a un futuro aún no alcanzado y llorado por todas 
las madres que, intuitivamente sabias pero cegadas por la apariencia, saben que las 
miradas inocentes de sus hijos que siguen el curso de la naturaleza, no son 
escuchadas como bien expresa Lorca en el poema anteriormente citado. 
 




En la mirada de un niño se puede encontrar un silencio lleno de misterio. 
Cuando escuchan un relato de un cuento se entregan con absoluta limpieza y 
receptiva, muy a pesar de la calidad literaria del mismo. Ansían sedientos 
encontrase a sí mismos en relatos narrados por el adulto. Entregados a la causa 
beben todo aquello que la sociedad les ofrece, siendo orientados sensitiva y 
psicológicamente hacia una simplicidad literaria y estética. La fuerza motivacional 
del vínculo de apego es la causa de que los niños comiencen a valorar un estilo u 
otro. 
 No obstante, el buen contador de cuento sabe que no es lo mismo contar un 
cuento u otro. No ocurre lo mismo cuando se cuenta Dora la exploradora come 
fresas cuando se cuenta un capítulo de Don Quijote de la Mancha. En el primer 
caso, se produce una mera situación de entretenimiento, por lo que, no ocurre 
nada, es decir, no hay ningún movimiento anímico en el sentir ni en el pensar del 
niño ni tampoco en el adulto. Ambos pueden pasar un buen rato pero permanecen 
en el mismo sitio, no hay nada más allá que lo que se cuenta. Pero los niños quieren 
que les cuenten lo que no ven pero intuyen y es, en esos relatos, cuando se produce 
algo. El silencio es más profundo, más intenso, siguen cada palabra, cada silencio, 
cada sonido como si fuese algo que no quieren perderse. El hilo invisible que une y 
nutre las palabras es absorbido por los niños como un legado que les recuerda sus 
orígenes, capacidades de superación de dificultades y sus posibilidades de 
crecimiento, es decir, del pasado, del presente y del futuro, despertando una 
memoria colectiva que nutre el inconsciente de todo el mundo. De una manera 
simbólica, el niño encuentra un aliciente para el descubrimiento de su identidad y 
desarrollo de la personalidad en la complejidad de la memoria colectiva. Se 
despiertan arcanos de arquetipos que el niño busca en su propio crecimiento 
fundamentalmente para la superación de dificultades manifestadas en crisis del 
desarrollo. 
 




Y de igual modo que el embrión pasa por los estadios 
evolutivos de los animales, así l levamos en nuestro interior 
rastros arcaicos que pueden ser desvelados. Carus creía más 
bien en una asunción de lo cósmico por el alma abierta en lo 
onírico a verdades distintas de las que rigen la existencia en la 
vigil ia, asimilando así los sueños a los rituales mediante los 
cuales el hombre entraba en los grandes arcanos de la 
naturaleza .  (Cirlot, J.  E. : 2011, 30)  
Crecer supone dar un paso nuevo desconocido y genera miedo. El miedo solo 
se supera con valentía y es en el arquetipo del héroe donde, el niño encuentra la 
fuerza impulsadora para entrar en una fase nueva. La heroicidad es característica de 
la fase de 3-6/7 años, en la cual, se producen dos tránsitos importantes en el 
desarrollo del niño. El paso de 2 a 3 años nace de la necesidad de diferenciación del 
niño del adulto referencial, produciéndose la conocida crisis de oposición o 
negación. A partir de los 3 años, el niño adquiere mayor independencia respecto al 
adulto y, por lo tanto, mayor autonomía pero, aun así sigue necesitando la 
protección maternal. Se podría considerar que, desde el nacimiento hasta los 6/7 
años es como un periodo de Madre pues, está configurando sus referentes 
sensoafectivos. Hacia los 3 o 3años y medio, se comienza otra etapa que culminará 
hacia los 6/7 años, caracterizada por la capacidad representativa y simbólica. En 
este sentido el lenguaje juega un papel importante. Durante estos tres años, el niño 
se siente protegido por la Madre (entendida en sentido genérico) y la salida a esta 
fase, supone de alguna manera una salida del envoltorio maternal. 
A lo largo de los años, nuestras experiencias nos han  
confirmado que para muchos niños la transición de una etapa a 
otra puede representar una crisis vital y, por ende, también 
para los padres. Si  damos crédito a ciertas descripciones, estas 
crisis pueden manifestarse de manera tan fuerte como es el 
parto para el niño y la madre. Semejante analogía nos puede 
ser úti l  para entrar en un nuevo proceso de amor y respeto, 
pues nos ayuda a visualizar que todo lo que el sentimiento de 
competencia, seguridad y satisfacción que ha notado el niño 
hasta ahora, en la próxima etapa tiene que ser reubicado y 
transformado para seguir el  camino de una maduración 
humana, aunque sin perder la conexión con todas las 
estructuras que se han ido activando, ya que todo desarrollo 
auténtico va desde lo conocido hacia lo desconocido.  (Wild, R., 
2011: 53)  




Investigadores como Wild, R. (2011) o Marrone, M. (2009) que siguen la 
corriente de la Teoría de Apego de Bowlby (1969), consideran que este paso da 
mucho miedo y por ello, en muchas ocasiones, se producen regresiones en el niño a 
fases anteriores (hacerse pis en la cama, ser menos autónomo…) Por ello, durante 
estos tres años el niño va preparándose para dar ese gran paso donde su identidad 
ya ha asumido los referentes sensoafectivos, en los mejores de los casos, 
desarrollando fundamentalmente una personalidad social capaz de afrontar nuevas 
situaciones y desarrollar estructuras de mayor complejidad. Por todo lo que 
conlleva la salida del periodo 0-6/7 años, el niño siente miedo de una manera 
inconsciente y necesita encontrar el valor del héroe. Esta necesidad de heroicidad lo 
expresa simbólicamente a través del juego. Ser perseguido por el lobo y hacerle 
trampas, encontrar la cueva del dragón, luchar con espadas como los caballeros… 
son juegos característicos que comienzan a surgir de una manera natural y 
espontánea a partir de los tres años. Socialmente se distorsiona este sentido de 
heroicidad suplantando el arquetipo del héroe por estereotipos e incluso, se desvía 
la atención de las niñas hacia personajes carentes de valor heroico como las 
princesas Disney.  
Estos estereotipos vacíos de una impronta histórica cultural no relatan nada. 
No despiertan la memoria que ha impulsado el inconsciente colectivo de los actos 
heroicos de la humanidad. La necesidad de heroicidad de los niños hace que se 
identifiquen con este tipo personajes como Batman, Hulk, tortugas Ninja, princesas 
Disney…, con los cuales, aparentemente se sienten satisfechos. Pero es solo 
apariencia pues, no promueven una identificación real con las dificultades 
psicoemocionales que atraviesa el niño en estas edades. No se habla del miedo, no 
se habla de las pruebas que han de superar los héroes para realmente serlo… 
simplemente se dedican a hacer el bien socialmente establecido. ¿Qué clase de 
héroe es aquel que asume un sistema aferrado al poder sobre el otro? La heroicidad 
lleva implícito la capacidad de transformación de una situación o realidad desde 
uno mismo. El niño quiere vencer al lobo, matar al dragón… para sentir la fuerza 
que brinda la capacidad de superarse y descubrirse a sí mismo.  




La hazaña principal del héroe es el triunfo sobre el 
monstruo de las tinieblas: es la victoria esperada, anhelada, de 
la consciencia sobre lo inconsciente. En especial el  riesgo de 
perder la propia singularidad, amenazada por dragones y 
serpientes, remite al peligro de que la adquisición de la 
consciencia pueda ser otra vez absorbida por el alma instintiva, 
por lo inconsciente. Los vertebrados inferiores han sido desde 
siempre símbolos muy generalizados del fundamento psíquico 
colectivo, cuya localización anatómica coincide con los centros 
subcorticales, el  cerebelo y la médula espinal.  Esos órganos 
forman la serpiente.(Cirlot, J. E. , 2011:245)  
La hazaña principal del niño se encuentra en el descubrimiento constante de 
sí mismo a través de un juego incesante con la materia. En este juego imaginativo 
cristaliza su fantasía transformadora de la realidad aparente. A partir de su 
imaginarium es capaz de dar forma a su realidad subjetiva, mostrándonos, con la 
sencillez de su trasparencia, sus intereses y sus conflictos internos más profundos. 
De ahí, la importancia que tiene el juego para el niño pues, de una manera lúdica, 
queda simbólicamente cristalizada su fantasía (Vigotski, I.: 2000, 10). Ello potencia 
su imaginación y el desarrollo de su capacidad simbólica – representativa además 
de ser una fuente de superación de conflictos internos, lo cual, le otorga un valor 
terapéutico importante. La lectura interpretativa del juego del niño debe acercarse 
a sus necesidades reales de crecimiento en su juego permanente con la vida. A lo 
largo de este desarrollo, el niño va descubriendo su identidad, desarrollando una 
personalidad maleable en función de los otros y el entorno que le rodee.  
En este juego maleable de personalidades tiene mucha importancia las 
referencias que el niño recibe de su entorno. En este sentido, las grandes obras 
literarias son una fuente de riqueza para el descubrimiento de la identidad del niño 
por transmitir arquetipos que puede incorporar en su personalidad naciente. 
Gracias a esta identificación con el arquetipo, el niño se embulle en una memoria 
colectiva, donde se recupera la búsqueda de la identidad del hombre en las eternas 
preguntas relativas a nuestro origen, presente y futuro. El niño redime el pasado 





B. LA INFLUENCIA DE LA LITERATURA EN LA 
FORMACIÓN DE LA PERSONALIDAD EN 
EDUCACIÓN INFANTIL: UNA EXPERIENCIA VIVA EN 




Imagen Nº 9: El ingenioso hidalgo Don Quijote de la Mancha (Gustave Doré, 1832-1883) 
 





1 MARCO METODOLÓGICO 
1.1 Objetivos 
Mi experiencia e interés por la tradición oral, fundamentalmente el cuento, y 
la Literatura me hicieron plantearme los siguientes interrogantes que fueron 
desarrollándose en un proceso de investigación-acción:  
1.  ¿Cómo influye el modo de transmisión del cuento al niño de 3-6/7 años en 
su identidad y desarrollo de la personalidad? 
2.  Los cuentos que más demandan los niños, ¿responden a  necesidades 
creadas por el sistema o a su necesidad de desarrollo de la personalidad 
(heroicidad) propia de su momento evolutivo?   
3.  Si realmente los arquetipos de héroe tienen un carácter formativo en la 
personalidad del niño, ¿se deberían introducir a través de las obras 
literarias universales por la impronta cultural que en ellas subyacen? 
Todas estas preguntas han conformado un proceso de investigación – acción 
que se ha ido desarrollando de una manera sistemática como se describirá a 
continuación. Aunque las preguntas fueron surgiendo de una manera sucesiva a 
partir de las respuestas que fui encontrando en la experiencia, he de decir que no 
estaban del todo cerradas, por lo que, fui uniéndolas y enriqueciéndolas a lo largo 
del tiempo de la investigación. De este modo, fue configurándose el conjunto de la 
investigación tanto de la fundamentación teórica como de la práctica. Existe una 
íntima correspondencia entre las preguntas anteriormente citadas con los 
apartados teóricos antes descritos. Así se puede apreciar cómo las dos primeras 
preguntas hacen referencia al contexto sociocultural que envuelve al niño como a 
su identidad y desarrollo de su personalidad mientras que, la tercera pregunta 
incluye el último aspecto en su relación con la Literatura. Por ello, se puede decir 




que estas preguntas fueron configurando los objetivos del proceso empírico. Estos 
objetivos se concretan en los siguientes que se exponen a continuación: 
1. Descubrir el currículum oculto del adulto sobre la alfabetización en el 
momento de transmitir un cuento. 
2. Averiguar el estilo de aprendizaje del proceso de alfabetización que 
determina una manera de contar los cuentos y su influencia en el 
desarrollo la capacidad crítica y poética de la personalidad del niño. 
3. Constatar si la deseabilidad de la temática de los cuentos por parte del 
niño se induce socioculturalmente o responde a la necesidad de 
heroicidad propia de su momento evolutivo. 
4. Comprobar la satisfacción de la necesidad de heroicidad del niño de 3 a 
6/7 años a través de arquetipos de las obras literarias universales: 
4.a. Analizar el grado de preparación requerida del adulto para la 
presentación de obras literarias universales a niños de 3 a 6 años. 
4. b. Valorar el grado de receptividad (interés, atención y motivación) de 
los niños ante su presentación. 
Como se puede apreciar, el conjunto de los objetivos hacen referencia al 
propósito general que se expuso en la Justificación. Dada la gran dimensión del 
cuarto objetivo, se tuvo que definir con mayor precisión su campo de estudio a 
partir de los objetivos 4a y 4b como se verá en el Estudio de caso 3: Don Quijote de 
la Mancha con niños de 3 a 6 años. 
 




1.2 Planteamiento metodológico 
Como se reflejó en la Justificación, la investigación siguió un largo y profundo 
camino que nació durante mis años de docencia en dos escuelas infantiles. Por ello, 
un aspecto importante de esta tesis reside en el proceso de investigación-acción a 
través de las preguntas y respuestas que sucesivamente me iban surgiendo. 
En este contexto y dado el objeto de estudio opté por un modelo cualitativo 
siguiendo un enfoque etnográfico, siendo los sujetos del estudio los niños de 3 a 6 
años de la escuela infantil El Ardal. También contribuyeron diversos actores y 
agentes sociales como las propias familias; alumnos de 1º de Magisterio de la 
Facultad de Educación de la U.C.M.; maestros de Educación Infantil, padres, 
madres, niños que acudían a la Feria del Libro de 2013; una profesional dedicada a 
la venta de cuentos infantiles en centros que impartían la Educación Infantil. De 
este modo, surgieron tres estudios de caso que definieron el procedimiento de 
investigación empleado. 
La principal herramienta de obtención de información empleada fue la 
observación diaria de los distintos acontecimientos y momentos sucedidos en el 
centro educativo. Por ello, se puede decir que se trataba de una observación 
participante que registraba en diarios de campo, permitiéndome así distanciarme 
del impacto inicial de la observación para poder analizar e interpretar los datos 
obtenidos posteriormente.  
Como técnica cuantitativa se emplearon cuatro cuestionarios destinados a las 
familias de los niños implicados, alumnos de 1º de Magisterio de la Facultad como 
futuros maestros de Educación Infantil, libreros de la Feria del Libro y a una librera 
de cuentos en centros que impartían la Educación Infantil (v. Anexo 1) 
Los principales escenarios de investigación fueron las escuelas infantiles 
donde trabajé. Para dar una visión más global del contexto sociocultural del niño, se 
quiso ampliar con otros contextos como el familiar; la Facultad de Educación; la 
Feria del Libro de Madrid y otros centros educativos que incluyen la Educación 
Infantil. 




El procedimiento de análisis de la información obtenida se basó en la reflexión 
sobre las observaciones realizadas e inferencia por comparación con teorías 
fundamentadas. Para el procedimiento de validación de los resultados se optó por 
la triangulación de instrumentos e informantes, puesto que, se pretendía 
generalizarlos dentro de los casos estudiados (Stake, R., 2010:94) 
Una vez centrado el método de investigación, se puede dar paso a describir el 
proceso de estudio.  
1.3 Desarrollo del trabajo de campo 
El propósito de este apartado es describir cómo los objetivos anteriormente 
expuestos fueron definiéndose a partir de los interrogantes que me surgieron a 
medida que avanzaba el proceso de investigación. También se expone cómo fueron 
tratados cada uno de los campos de estudio.  
Como anteriormente mencioné, la primera pregunta me surgió con la 
observación directa de la concepción y uso generalizado del cuento en colegios y 
escuelas Infantiles. Mi observación se amplió a otros contextos como Bibliotecas 
donde se realizaban cuentacuentos e incluso a familiares. Esta primera observación 
me hizo apreciar distintas situaciones en relación al cuento en función de quién lo 
transmitía. Comencé entonces a considerar la importancia del concepto que el 
adulto transmisor tiene sobre el cuento. Así que diseñé un cuestionario para las 
familias (v. Anexo 1) y aproveché un taller que realicé en la Facultad de Educación 
de la Complutense con alumnos de primer curso de Magisterio denominado: 
Experiencias en una Escuela Infantil: cuentacuentos. De este modo, pude registrar, 
de una manera más rigurosa, las ideas que sobre los cuentos tenían los adultos 
implicados o que iban a implicarse en la educación de los niños. Así surgieron las 
situaciones 1A (El relato del cuento en el contexto familiar) y 1B (La influencia del 
adulto en la transmisión del cuento  al niño) del estudio de caso 1. 




Por otra parte, observé la gran influencia del mercado infantil sobre los gustos 
de los niños en el día a día de mi labor como educadora y maestra. Realicé entonces 
un estudio sobre los cuentos más solicitados en la Feria del Libro de Madrid de 2013 
y otro sobre los cuentos más demandados por los profesionales de la Educación. De 
ahí, nacieron las situaciones 1C (Criterios de selección de los cuentos entre sectores 
diferentes de la población) y 1D (Criterios de selección por parte de los profesionales 
de la educación para su uso en el contexto escolar) del estudio de caso 1. 
De esta manera, se pudo hacer una valoración más contrastada sobre la 
consideración del cuento en nuestra sociedad a partir de las distintas situaciones 
que configuraron el estudio de caso 1. Como se verá más adelante, esta 
consideración será la que determine el contexto sociocultural del niño. 
Tras 10 años en la docencia, observé que los niños me solicitaban siempre los 
mismos cuentos. Fue así cómo me surgió la segunda pregunta. 
Durante el curso 2011-2012 fui tutora de un grupo de 3-4 años. Las 
características del grupo fueron muy especiales. Existía una armonía entre ellos por 
dos motivos principales: por el equilibrio en el número de niños y niñas que lo 
conformaban y, fundamentalmente por sensibilidad. La mayoría de ellos se 
conocían de años anteriores y desarrollaron un juego colectivo desde el inicio, al 
que poco a poco, se fueron uniendo los niños nuevos. Este juego era el juego del 
lobo. Durante los primeros meses del curso, realicé una observación diaria de este 
tipo de juego para valorar sus intereses y necesidades de desarrollo (v. Situación 2A 
del estudio de caso 2). 
Por otra parte, los acontecimientos vitales de los niños y su inquietud 
profundamente reflexiva, especialmente de Bruno y Daniel, dieron un tono 
filosófico a las pequeñas grandes preguntas de la infancia (v. Situación 2B del 
estudio de caso 2) 
A partir de enero de 2012, comencé a investigar sobre los cuentos en este 
grupo: ¿Cuáles eran sus intereses? ¿Qué actitud mostraban ante los cuentos? 
¿Cuáles iban solicitando con mayor frecuencia? 




Durante este proceso de investigación, ya iniciado en los meses anteriores en 
lo que respecta a sus intereses, realicé un diario de los momentos de cuento que 
tenía con ellos (v. Situación 2C del estudio de caso 2). De este modo, di por cerrada 
la segunda pregunta y me planteé la tercera. 
Busqué entonces ofrecer a los niños obras de arte universales que 
conmuevan tanto al adulto como al niño. Obras con arquetipos que acerquen al 
niño hacia un encuentro de mayor autenticidad a su identidad. Desde ese día 
preparé el terreno para introducirnos en una nueva aventura: Don Quijote de la 
Mancha. 
Dado el interés que suscitó la introducción de esta obra en los niños de 3-6 
años, desarrollé el estudio de caso 3 a partir de un proyecto que denominé Don 
Quijote de la Mancha con niños de 3 a 6 años. A través de este proyecto, quise dar 
respuesta al tercer interrogante que se corresponde al cuarto objetivo del proceso 
de investigación como se verá con mayor precisión en el tercer apartado. 
A continuación, se presenta una tabla descriptiva de la correspondencia 
establecida entre los objetivos, estudios de caso, técnicos de obtención de datos, 
informantes y cronograma del proceso de investigación. 
  





Tabla 1: Trabajo de Campo 
Objetivos Estudios de 
caso 
Técnicas de 
obtención de datos 
Informantes Cronograma 
1 1 Situación 
1A 
Cuestionario Padres de los niños 




Cuestionario Alumnos de 
Magisterio de 











Cuestionario Educadores y 
maestros de centros 
de Educación Infantil 
Junio 2013 
2 1 Situación 
1B 
Cuestionario Alumnos de 
Magisterio de 






Cuestionario Educadores y 
maestros de centros 
de Educación Infantil 
Junio 2013 
3 1 Situación 
1A 
Cuestionario Padres de los niños 










participante. Diario de 
campo 




participante. Diario de 
campo 




participante. Diario de 
campo 
Niños del Grupo A Curso 2011-2012 
4  ( 4ª y 4b) 3 No Aplica Observación 
participante 
Videos 
Diarios de campo 
Producciones plásticas 
(Dibujos, elaboraciones 
colectivas, …)  
 
Grupo C (4 a 6 Años) Abril / Mayo 2012 
Grupos A Mayo 2012 








2 ESTUDIO DE CASOS 
En este apartado, se presentan los distintos estudios de caso antes 
mencionados. Cada uno de ellos, se expone de una manera individualizada para 
poder apreciar con mayor pormenor la contribución de cada uno de ellos al estudio 
que se realiza. Todos los estudios de caso siguen la misma línea de investigación: 
recogida, análisis e interpretación de los datos.  
En los estudios de caso 1 y 2 se presentan distintas situaciones que serán 
analizadas e interpretadas de manera individual, de modo que, se obtenga una 
visión más detallada de ambos estudios. Este análisis interpretativo será recogido 
en las conclusiones generales obteniéndose así, una perspectiva global de los 
estudios de caso.  
En el estudio de caso 3 se realiza una síntesis final a partir del análisis e 
interpretación de los datos obtenidos en los tres grupos de muestra que han 
participado en el proyecto de Don Quijote de la Mancha. A partir de esta síntesis, se 
extraerán conclusiones generales que se expondrán en el apartado 3.6. 
2.1 Estudio Caso 1: Uso y función del cuento para los niños desde la 
perspectiva del adulto 
2.1.1 Situación 1A: El relato del cuento en el contexto familiar 
 Proceso de recogida de datos mediante cuestionario 
Durante el curso 2011-2012, se pasó un cuestionario a las familias de los niños 
de los grupos A y B que participaron en el proyecto de Don Quijote de la Mancha 
con niños de 3-6 años (v. Anexo 1: Cuestionario sobre los cuentos a  las familias) 
Sólo contestaron 15 de las 23 del total de familias. 




Los cuestionarios contestados dieron datos sobre la frecuencia, selección e 
importancia de los cuentos que los padres cuentan a sus hijos, así como los cuentos 
más solicitados por los niños, sus reacciones y proyecciones ante ellos. 
A continuación, se exponen los datos que se pudieron extraer de los 
cuestionarios respondidos. 
Como se mencionó anteriormente, respondieron 15 familias, de las cuáles, 11 
eran padres de niños de 3-4 años (grupo A) y 5 eran padres de niños de 4-6 años. 
Todas las familias contestaron de modo afirmativo a la primera pregunta excepto 
una, es decir, la gran mayoría cuenta cuentos a sus hijos.  Por dicho motivo, se 
cuenta con 14 cuestionarios, de los cuales, se obtuvo la siguiente información que 
se muestra en la siguiente tabla: 
Tabla 2: El relato del cuento en el contexto familiar I 
Datos Grupo A Grupo B 
Frecuencia con la que cuentan cuentos a sus hijos 
Todos los días 6 3 
Mínimo 3 veces a la semana 4 1 
Variable 1 (pues la niña no lo solicita)  
Momento del día para contar cuentos 
Noche 7 (2 de ellas también las tardes 
de los fines de semana; 1 
también por la tarde) 
4 
Tarde 1  
En cualquier momento 3(1 de ellas también por la 
noche) 
 
Selección de los cuentos 
Tradicionales 10 (sólo 2 cuentan 
únicamente este tipo cuentos) 
3 (1 de ellos también libros 
didácticos sobre animales) 
Inventados 8 ( de las 10 anteriores) 1 
Otros 1  




Temática de los cuentos seleccionados 
Animales, insectos, dinosaurios 2 1 
Monstruos, lobos 3  
Aventuras con moraleja 1  
Valores 2 1 (también sobre monstruos)  
Otros 3 ( temas de necesidad e interés 
personal del niño) 
2 
En general, se pudo apreciar una tendencia generalizada en las contestaciones 
de las familias en las últimas preguntas del cuestionario. Por dicho motivo, se 
considera más oportuno indicar las respuestas más destacadas y compartidas por la 
mayoría de los padres como se refleja en la siguiente tabla: 
  Tabla 3: El relato del cuento en el contexto familiar II 
¿Por qué solicita el niño que le cuentes esos cuentos con frecuencia? 
 Le gusta y le divierte. 
 Se identifica con él. 
 Le interesa la temática. 
 Por rutina antes de dormir. 
 Encuentra un momento íntimo con la madre o el padre. 
Reacción del niño ante los cuentos 
 Está contento. 
 Se sorprende aunque ya lo conoce. 
 Se emociona o entusiasma. 
 Se los aprende de memoria y corrige si modificas algo. 
 Muestra una actitud participativa: preguntando, tomando iniciativa a la hora de contar 
el cuento, añadiendo detalles e incluso finalizándolo. 
Cómo reproduce el niño los cuentos en sus juegos 
 Identificándose con los personajes y sus acciones (lobo, leñador, brujas, príncipe…) Un 
ejemplo ilustrativo, es una niña que da besos a su padre para convertirlo en príncipe. 
 Repitiendo en voz alta frases propias del cuento durante el cuento (como Soplaré y soplaré 
y tu casa derribaré- y el niño sopla muy fuerte) 
Importancia que otorgan las familias a los cuentos 
 Fortalece el vínculo afectivo al tratarse de un momento especial entre ambos. 
 Iniciación al gusto y disfrute de la lectura y la escritura. 
 Instrumento de aprendizaje y transmisión de valores; desarrollo del lenguaje (vocabulario), 
imaginación y fantasía (descubrir otros mundos); resolución de conflictos (a través del 
cuento se identifica el niño con situaciones o procesos que vive). 




 Análisis e interpretación de los datos 
La muestra escogida representa a un sector minoritario de la sociedad que 
busca una educación alternativa a lo socialmente establecido pues, el proyecto de la 
escuela pretende dar una visión diferente a los objetivos del currículum del sistema 
educativo. Por otra parte, se debe decir que hubo una mayor participación de las 
familias del grupo A respecto al grupo B. Seguramente influyera que fuera tutora 
del grupo A. A pesar de ello, se considera que los datos que aportaron los 
cuestionarios fueron significativos para este estudio. 
Existe una tendencia generalizada a contar cuentos a los niños todos los días 
por la noche antes de dormir. Se puede decir que contar cuentos se convierte en un 
ritual dentro de la rutina diaria.  
Los cuentos más solicitados por los niños son los tradicionales e inventados 
por los padres junto con los niños. Las reacciones que los niños manifiestan ante los 
cuentos muestran que viven intensamente la historia que se transmite, 
identificándose con los personajes y sucesos que les acontece. Algunos niños lo 
reflejan también en sus juegos a través de frases o personajes, con los cuales, se 
identifican. 
La importancia de los cuentos para el desarrollo del niño es tenida en cuenta 
por los padres por varios motivos comúnmente aceptados que se puede resumir de 
la siguiente manera: Instrumento que no se limita a ser un modo de iniciar al niño a 
la lectura y la escritura, sino que además favorece el desarrollo de la imaginación y 
creatividad, la resolución de conflictos internos y el fortalecimiento del vínculo 
afectivo materno/paterno-filial. 
 




2.1.2 Situación 1B: La influencia del adulto en la transmisión del cuento al 
niño 
 Proceso de recogida de datos mediante cuestionario a futuros 
maestros 
Durante el curso 2009-2010, tuve la oportunidad de ofrecer cuatro sesiones 
sobre Los cuentos en una escuela infantil a alumnos de 1º de Magisterio de la 
facultad de Educación de la U.C.M.  Estas sesiones complementaban a la asignatura 
de Creatividad y expresividad del lenguaje infantil que impartía la profesora Pilar 
García Carcedo. Considero que esta experiencia contribuye al estudio acerca de la 
influencia del sentido y valor del cuento en el adulto a la hora de transmitirlo al 
niño. 
Antes de iniciar el taller creí interesante saber cuáles eran los conceptos 
previos que tenían los alumnos sobre los cuentos. No sólo quería conocer su 
opinión, sino también sus experiencias con los cuentos. Por ello, les hice dos 
preguntas que contestaron por escrito antes de que se iniciara nuestro encuentro. 
Estas preguntas fueron: ¿Qué es un cuento para ti? ¿Te acuerdas del primer cuento 
que te contaron? 
La muestra estaba formada por 69 alumnos y sus respuestas fueron muy 
variadas. La valoración de la calidad de las respuestas se basó en la definición de 
Bryant, S.C., en la que, el cuento es considerado como obra de arte y no como un 
mero instrumento de transmisión de conocimiento o moraleja. Así, la línea por la 
que se iban a valorar los comentarios se movía entre estos dos polos. De este modo, 
se pudo distinguir 44 respuestas que se acercaban a una consideración del cuento 
más artística mientras que, 25 reflejaban una tendencia más convencional. 
De las muestras más significativas (v. Anexo 1), se pudo extraer los siguientes 
comentarios que se clasifican en dos categorías en función de su mayor o menor 
cercanía a una concepción del cuento artística o convencional. La clasificación de los 
escritos de los alumnos se basó a su vez en las siguientes categorías de estudio: 




destinatarios, función del cuento y el estilo de transmisión (oratoria). A 
continuación, se presentan algunos ejemplos representativos de ambas 
perspectivas: 
 Comentarios más artísticos sobre el  cuento: 
 Destinatarios:  
 El cuento es para niños y adultos: 
Un cuento es una narración literaria, de hechos imaginarios o 
reales. Pretenden entre otras finalidades, desarrollar la creatividad 
e imaginación de los niños, aunque éstos no son sólo destinados a 
este público, sino también a los adultos. 
 Función:  
 El cuento desarrolla la imaginación y la creatividad: 
Para mí el cuento es una puerta abierta hacia la imaginación, 
hacia la creatividad y sobre todo hacia esos lugares tan especiales 
que cada uno guardamos en nuestro interior. Es una puerta 
abierta hacia la libertad, ya que gracias a ellos puedes contar y 
expresar lo que quieras sin miedos ya que te dan la posibilidad de 
inventar una nueva realidad. 
 El cuento permite identificarse con los sucesos y personajes: 
Un cuento es una historia breve en la que a pesar de sus propios 
personajes, uno de los protagonistas siempre vas a ser tú. Es un 
pequeño relato que te despierta emociones que a veces creías 









Me gustaría aprender algo que se manifiesta también fuera del 
cuento, tiene que ver con la manera de relacionarme con los niños. 
Me gustaría respetar tanto su esencia, que pueda hablarles desde 
mí como adulta. Aunque me sale inevitablemente, me gustaría 
evitar infantilizar mi manera de hablarles en cualquier situación y 
sobre todo en la narración oral. 
Otro aspecto que quiero descubrir más es en la selección de 
cuentos, afianzar criterios y decantarme en varios dilemas que 
tengo sobre los valores que transmiten y el “derecho” o no a 
cambiar historias tradicionales. 
 Comentarios más convencionales sobre el cuento: 
 Destinatarios:  
 El cuento es para niños: 
Un cuento es una historia narrada por un narrador destinado 
principalmente a niños. 
 Función :  
 El cuento como entretenimiento: 
Es una historia breve o no que se inventa con diversos fines. Para 
entretener, para aleccionar. 
 El cuento como moraleja: 
Un cuento es una historia breve con personajes y trama sencillos y 
de fácil comprensión. Debe tener un contenido moralizante. Puede 
servir tanto para entretener como para educar valores. 
 




 El cuento evade de la realidad: 
Un cuento es un montón de palabras que nos hacen volar a un 
mundo imaginario, situarnos en un espacio y un lugar ante un 
contexto que nos hace evadir la realidad por unos momentos. 
 Oratoria:  
Es una obra literaria que tiene comienzo, un nudo y un desenlace. 
Si pienso en el cuento infantil, me doy cuenta que son sencillos con 
palabras acordes a la edad, personajes simpáticos o traviesos, 
personajes que encarnan también el bien y el mal. 
 Análisis e interpretación de los datos 
Se puede apreciar cómo los conceptos previos de los cuentos del 64% de la 
muestra se acercan a una concepción más artística de los mismos mientras que, tan 
sólo un 36% dan respuestas más de tipo convencional.  
Por otra parte, se distinguen diferentes categorías de estudio en función de 
los aspectos más relevantes que sobre el cuento destacaron los estudiantes en sus 
comentarios como se muestra en la tabla siguiente:  
Tabla 4: La influencia del sentido y valor del cuento en el adulto a la hora de transmitirlo al niño 
Categorías de 
estudio 
Comentarios más artísticos Comentarios más convencionales 
Destinatarios - Tanto público infantil como 
adulto. 
- Público infantil. 
Función del cuento - Instrumento mágico capaz de 
transportarnos a mundos de 
ensueño que despiertan 
sentimientos y emociones íntimos 
de un deseo profundo de 
superación de conflictos internos 
dando salida a nuestros sueños. 
- Interviene la imaginación y 
creatividad así como la capacidad 
de proyección. 
- Entretenimiento. 
- Aleccionar a través de la 
moraleja. 
- Instrumento de evasión de la 
realidad. 
 
Oratoria - Uso de un lenguaje no 
infantilizado. 
- Búsqueda de una autenticidad en 
los relatos. 
- Uso de un lenguaje tanto oral 
como visual adaptado a la edad 
de los niños. 




A pesar de que la muestra escogida no es representativa de la sociedad en 
general por tratarse de un sector muy específico relacionado con la infancia (futuros 
maestros de Educación Infantil), los datos obtenidos enriquecen la investigación. 
Los datos recogidos en esta muestra de estudiantes de 1º de Magisterio sobre 
sus conceptos y experiencias previas con los cuentos sorprendieron. Más de la 
mitad de los participantes tenía una concepción del cuento más cercana a lo 
artístico que a lo que convencionalmente está establecido. Existen muchas 
diferencias entre una manera de concebir el cuento y otra. Ello se observa 
claramente en las categorías de estudio. 
En primer lugar, el público destinatario varía desde una concepción u otra. 
Quienes consideran el cuento de un modo más artístico rompen la barrera de edad, 
considerando que, tanto el niño como el adulto, son destinatarios de los mismos 
mientras que, los que se mantienen en una postura más convencional lo destinan al 
público infantil. Esta simple distinción lleva implícito una concepción del niño y de 
su desarrollo que marca una vía evolutiva u otra, quedando claramente reflejado en 
las funciones que unos u otros proyectan en el cuento, así como la manera de 
transmitirlos (oratoria). 
Las funciones de los comentarios más convencionales (entretenimiento, 
aleccionamiento, evasión) apuestan por un lado, por un aprendizaje aleccionador a 
partir de una realidad única, en la que, todos tienen que ir por el mismo redil y, por 
otro lado, por una necesidad de evadirse o de entretenerse de esa misma realidad. 
Una proyección un tanto incongruente. En cambio, los comentarios más artísticos 
se arriesgan a la permeabilidad de mundos posibles por un cauce mágico, 
desconocido para el ojo de la razón humana, donde las emociones y sentimientos 
son inteligencia intuitiva. Ello lleva a plantearles la manera de ser transmitidos y, 
uno de los comentarios, pone de manifiesto la necesidad de autenticidad tanto en 
el contenido como en el modo en que se cuentan cuentos a los niños. La diferencia 
con la postura contraria es la simpleza con la que abordan el tema de la oratoria, lo 
que, les conduce al infantilismo del mundo bucólico pastoril al que se somete a la 
infancia. 




2.1.3 Situación 1C: Criterios de selección de los cuentos entre sectores 
diferentes de la población 
 Proceso de recogida de datos mediante cuestionario (v. Anexo 1) 
Para la recogida de datos se visitaron dos librerías y ocho editoriales, de las 
cuales, dos se dedicaban exclusivamente al público infantil y seis destinaban un 
ámbito a este sector. Mi experiencia como colaboradora en la editorial Kókinos 
facilitó este proceso. 
Las editoriales visitadas fueron las siguientes: Kókinos y Kalandraka ambas 
dedicadas exclusivamente al público infantil; Blume y Elfos; Grupo SM; Anaya; 
Grupo Planeta; Beascoa; Fondo de Cultura (estas seis últimas editoriales tienen un 
sector dedicado al público infantil) 
Las librerías infantiles visitadas fueron Kirikú y la bruja y Tranvía.  
Las preguntas que se plantearon para la recogida de datos fueron las 
siguientes: 
- ¿Cuáles han sido los tres cuentos más vendidos o solicitados? 
- ¿Qué público lo solicita? 
- ¿El público demandante tenía un criterio de selección previo? ¿Cuál? En 
el caso de que no tuvieran un criterio de selección previo, ¿cuáles fueron 
las preguntas más frecuentes? 
A continuación, se muestra la recogida de datos de las editoriales y librerías 
mencionadas para posteriormente realizar un análisis e interpretación de los 
mismos. 
  
Tabla 5: Cuentos más solicitados en distintas editoriales durante la Feria del Libro de 2013  
Editorial Cuentos más vendidos o 
solicitados 
Público que lo solicita Criterio de selección. Preguntas más frecuentes 
KÓKINOS  La pequeña oruga glotona 
 Adivina cuánto te quiero 
 El grillo silencioso 
Suelen ser padres, maestros de 
infantil y en menor medida, 
niños. 
Los niños lo tienen muy claro en general por influencia del cole. La mayoría de los padres muestran 
rapidez en la selección de los cuentos y sin saber lo que contienen, les dicen a sus hijos: “Elige un 
cuento… cuál te gusta… éste o éste”. Los maestros se detienen a leerlo en general y suelen tener 
criterios de orientación didáctica que responden a los centros de interés de sus programas. Algunos 
padres buscan temáticas sobre conflictos que tienen sus hijos y preguntan al respecto; otros 
preguntan por el tipo de letras (mayúscula o cursiva en función de la metodología de la escuela o 
colegio) sin importarles la temática. En general, cuando no tiene criterio de selección previo 




 ¿A qué sabe la luna? 
 Rosa Caramelo 
 Los tres bandidos 
  La cebra Camila 
 El pequeño conejo blanco 
(con pictogramas de lectura) 
Tanto adulto como niños, sobre 
todo, adulto. 
Los niños tienen claro la temática que buscan en los cuentos en función de sus intereses que suelen 
ser sobre piratas y princesas. La mayoría del público adulto suele preguntar por los cuentos en función 
de la edad cuando no tienen criterio previo 
Editorial Cuentos más vendidos o 
solicitados 
Público que lo solicita Criterio de selección. Preguntas más frecuentes 
BLUME Y 
ELFOS 
 Bichitos curiosos. Antoon 
Krings. Blume. 
  ¡Toca y mira! Elfos3); 
  ¿Qué come y por qué? 
Junior Elfos4 
Padres y maestros. Algunos tienen un criterio previo en función de la temática que buscan que suele ser: el universo, 
dinosaurios, piratas, trenes y animales. Los adultos que no tienen criterio previo preguntan por las 
temáticas anteriores. 
GRUPO SM  El pollo Pepe5 
 Colección de Lulú. Camila 
Raid. 
 Un culito independiente. El 
barco de vapor. (solicitado 
por los padres) 
Padres y niños. Los niños los demandan por influencia de las escuelas infantiles o colegios. Los padres lo solicitan por 
la influencia de El Corte Inglés o Fnac Fnac. También suelen pedir cuentos para leer en mayúsculas o 
cursiva para sus hijos a partir de los 5 años. 
ANAYA  Marina. Emilio Uberruaga  
  Colección Sopa de Libros: 
Un puñado de besos. 
Antonia Rodenas. 
Padres. No suelen tener un criterio previo, por lo que, se dejan asesorar. 
PLANETA  Las cuatro estaciones de El 
seto de las Zarzas y otras 
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Editorial Cuentos más vendidos o 
solicitados 
Público que lo solicita Criterio de selección. Preguntas más frecuentes 
BEASCOA  Peppa Pig (Fuerte demanda 
por parte de los niños)6 
 Dora 7 
  Bat Pat. Montena 
 Ben y Holly8 
 Elmer. 9 
 El pez Arco Iris10 
Niños, padres y maestros Los niños eligen por la influencia de la TV (series infantiles en CLANTV). Los maestros y padres buscan 
en función de los valores, sobre todo, el valor de la diferencia 
Editorial Cuentos más vendidos o 
solicitados 
Público que lo solicita Criterio de selección. Preguntas más frecuentes 
FONDO DE 
CULTURA 
Se vendieron por autor: Oliver 
Jeffers; Isol; Anthony Brown. 
Selecto: padres, maestros, 
bibliotecarios… 




Tabla 6: Cuentos más solicitados en librerías durante la Feria del Libro de 2013 
Librería Cuentos más vendidos o 
solicitados 
Público que lo solicita  Criterio de selección. Preguntas más frecuentes 
KIRIKÚ Y LA 
BRUJA 
 Nanuk, Babuk, Tontuk; 
  ¿A qué sabe la luna? 
  El secreto de Luis 
 
Adulto Los maestros y padres buscan en función de los valores, sobre todo, el valor de la diferencia.  
 
TRANVÍA Fuerte demanda por parte de 
niños y madres:  
 Peppa Pig 
  Dora 
Los maestros solicitan álbumes 
ilustrados como: 
 El niño de Plata. Alfaguara;  
 El pez Arco Iris; 
  El lobo sentimental. 
Niños, madres y maestros. Los niños eligen por la influencia de la TV (series infantiles en CLANTV) y  las madres por influencia de 
sus hijos. Los maestros y padres buscan en función de los valores, sobre todo, el valor de la diferencia.  
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 Análisis e interpretación de los datos 
 
El análisis de los datos consiste en su relación con categorías de estudio 
establecidas en función de las tres preguntas planteadas para la recogida de datos.  
Previamente se seleccionaron  cinco  cuentos de los más demandados, sobre los 
cuales, se realizó el estudio. Concretamente se analizaron Dora la exploradora, una 
comida muy especial. Beascoa, 2011; El pollo Pepe. Grupo SM., 1998; La pequeña 
oruga glotona. Eric Carle. Kókinos, 2007; ¿A qué sabe la luna? Kalandraka, 2011y El 
pez arco iris descubre el mar profundo. Beascoa, 2010 
- ¿Cuáles han sido los tres cuentos más vendidos o solicitados?  
En relación a esta pregunta la categoría que se analiza es la temática de los 
cuentos que se consideran más solicitados. 
 









Dora y Botas van a casa de Granma. Cada uno de ellos lleva algo para la 
comida. Por el camino se encuentran con distintos animales que comparten 
sus cosas y, por eso, les invitan a comer. 
El pollo Pepe.  
N. Denchfield. 
Grupo SM 1998 
El pollo Pepe come mucha cebada, trigo, maíz y por eso, tiene una enorme 
barriga, pico, patas. Pero si él es grande, su madre es más. 
La pequeña oruga 
glotona. 
 Eric Carle. Kókinos 
2007 
Transformación de una oruga glotona que cada día de la semana se va 
comiendo una fruta más hasta que se da un atracón, se hace un capullo y se 
convierte en mariposa.  




Los animales quieren saber a qué sabe la luna. Así que forman una torre 
entre todos hasta que finalmente el más pequeño de todos consigue un 
pedacito. La luna no esperaba que el ratón lo consiguiera y por ello, no se 
alejó de él. A cada animal le supo la luna a lo que más le gustaba. 
El pez arco iris 




El pez arco iris pierde su última escama brillante en lo más profundo y 
oscuro del mar. Sus amigos le dicen que no se sumerja en esas 
profundidades, pues desconocen lo que puede encontrarse. El pez arco iris 
decide sumergirse y descubre distintos seres marinos que le ayudan a 
encontrar su escama. 




- ¿Qué público lo solicita? 
En relación a esta pregunta las categorías se refieren al sector de la población 
que elige los cuentos (niño o adulto vinculado a él: padre, madre, abuelos, 
maestro…) 
 





Dora la exploradora, 
una comida muy 
especial.  
Beascoa, 2011 
SÍ, frecuentemente SÍ, suelen ser padres 
El pollo Pepe. 
 N. Denchfield.  
Grupo SM 1998 
SÍ, frecuentemente  
La pequeña oruga 
glotona.  
Eric Carle.  
Kókinos 2009 
A veces SÍ, padres y maestros 
¿A qué sabe la luna? 
 Michael Grejniec. 
Kalandraka 2011 
A veces SÍ, padres y maestros 
El pez arco iris descubre 
el mar profundo. 
Marcus Pfister.  
Beascoa 2010 
A veces SÍ, padres y maestros 
 
- ¿El público demandante tenía un criterio de selección previo? ¿Cuál? 
En el caso de que no tuvieran un criterio de selección previo, ¿cuáles 








 En relación a esta pregunta las categorías aluden al criterio de selección del 
público: didácticos, afectivo-emocionales,  artísticos, lúdico… 




Didácticos Afectivo – 
emocionales 
Otros 
Dora la exploradora, 
una comida muy 
especial.  
Beascoa, 2011 
  El criterio de los niños se basa en 
la influencia de la TV (series 
infantiles en CLANTV) y el de las 
madres por influencia de sus 
hijos. 
El pollo Pepe. 
 N. Denchfield.  
Grupo SM 1998 
  Los niños los demandan por 
influencia de las escuelas 
infantiles o colegios. Los padres 
lo solicitan por la influencia de 
centros comerciales 
La pequeña oruga 
glotona.  
Eric Carle.  
Kókinos 2009 
Los maestros se 
detienen a leerlo en 
general y suelen 
tener criterios de 
orientación 
didáctica que 
responden a los 
centros de interés 
de sus programas 
 
 Los niños lo tienen muy claro en 
general por influencia del cole. 
La mayoría de los padres 
muestran rapidez en la selección 
de los cuentos y, sin saber lo que 
contienen, les dicen a sus hijos: 
“Elige un cuento… cuál te gusta… 




Didácticos Afectivo – 
emocionales 
Otros 
¿A qué sabe la luna? 
 Michael Grejniec. 
Kalandraka 2011 
  Los niños tienen claro la 
temática que buscan en los 
cuentos en función de sus 
intereses que suelen ser sobre 
piratas y princesas. La mayoría 
del público adulto suele 
preguntar por los cuentos en 
función de la edad cuando no 
tienen criterio previo. 
El pez arco iris descubre 
el mar profundo. 









el valor de la 
diferencia 
 




En general, se puede decir que el público adulto es el primer filtro para el 
niño. Es el que más acude a los puestos de la Feria. Su criterio suele ser pobre: 
edad; influencia televisiva o centros comerciales;  cuestiones didácticas  de 
lectoescritura, contenidos conceptuales de determinados proyectos educativos y 
transmisión de valores, en especial, el valor de la diferencia. La actitud generalizada 
de los padres al elegir los cuentos es la rapidez y practicidad, es decir, no se 
detienen a valorar los cuentos que les ofrecen las distintas editoriales. Los maestros 
suelen observar los cuentos con mayor detenimiento siguiendo criterios didácticos. 
La actitud del adulto se refleja en la temática y en el uso de los cuentos 
seleccionados. En cuanto a la temática, la tendencia es buscar un tema para 
conseguir unos objetivos didácticos, mayoritariamente conceptuales como los días 
de la semana, los nombres de las frutas o los animales, grande-pequeño, términos 
en inglés… mientras que se obvian e incluso rechazan aquellos cuentos de 
contenido más poético o que se acerquen a una sensibilidad más cercana al niño 
como Cosas con plumas de Mandana Sadat y Jorge Luján o la colección de Garmann 
de Stian Hole de la editorial Kókinos. En cuanto a los cuentos seleccionados para la 
transmisión de valores suelen responder a una moral socialmente establecida. El 
valor de la diferencia que se encuentra en los cuentos suele estar relacionado con 
historias de personajes diferentes a lo socialmente consensuado que son aceptados 
e integrados en el sistema como el diferente, en lugar de apostar por la diferencia 
consustancial en cada ser humano. 
Los niños muestran intereses muy claros, inamovibles pero carecen de 
criterios por la gran y tremenda influencia de series infantiles y/o escuelas 
infantiles. Eligen por motivos que responden más a la inercia social que a sus gustos 
personales pues, aún están en proceso de desarrollo. Entre los cuentos más 
solicitados por los niños se encuentran El Pollo Pepe y la colección de Dora, la 
exploradora. La simplicidad temática y estética de ambos cuentos no sólo dificultan 
el desarrollo de la capacidad crítica y poética del niño sino que,  la distrae del arte 
de la intención literaria. Se debe añadir que el fanatismo actual  por el bilingüismo 
en tempranas edades perjudica seriamente la adquisición y desarrollo del propio 




idioma. La mezcla de idiomas que se observa en las colecciones de Dora y Peppa Pig 
potencia la ignorancia al alejarse de las raíces culturales de la lengua. 
2.1.4 Situación 1D: Criterios de selección por parte de los profesionales de 
la educación para su uso en el contexto escolar 
 Proceso de recogida de datos mediante cuestionario 
Este estudio se basó en un cuestionario realizado a una librera de cuentos 
infantiles en escuelas infantiles y colegios tanto públicos, privados como 
concertados. (v. Anexo 1: Cuestionario a  la librera de cuentos infantiles en escuelas 
infantiles y colegios) 
Su experiencia es amplia tanto en el sector infantil como el de primaria o 
secundaria. Durante años estuvo trabajando con las editoriales Juventud, Ediciones 
Jaguar y Tándem destinadas al sector infantil. Actualmente, trabaja únicamente con 
las editoriales Kókinos y Lóguez debido a la crisis. 
A partir del cuestionario realizado se pudo extraer los siguientes datos que se 
exponen a continuación. Se planteó  como categorías de estudio el análisis de los 
contenidos y criterios de selección del profesorado a partir de los tres cuentos más 











Tabla 10: Cuentos más solicitados por los profesionales de la educación 
Datos Categorías de estudio 
Titulo Temática Contenidos Criterio de selección 




Nace una oruga muy 
pequeña y muy 
hambrienta. Come todos 
los días de la semana 
hasta que no puede más.  
Se hace un capullo para 
convertirse en mariposa. 
CONCEPTUALES: Días de 
la semana; frutas y otros 
alimentos; transformación 
de la oruga a mariposa 
DIDÁCTICO 




 El afecto en la relación 
materno-paterno filial. 
VALORES: El afecto y 




El grillo silencioso. 
Eric Carle. 
Kókinos, 2009. 








Libro interactivo CONCEPTUALES: Círculo; 
colores; derecha-izquierda 
VALORES: Ofrecer 
protagonismo al niño en 
un juego asombroso y 
mágico. 
DIDÁCTICO 




Un león se enamora de 
una leona que lee. Quiere 
escribirle una carta pero 
no sabe escribir. Pide 
ayuda a los animales pero 
nunca está satisfecho 
hasta que la leona se 
ofrece a enseñarle. 
CONCEPTUALES: Uso de 
la lectura y la escritura 
VALORES: 
Enamoramiento: 
expresión de sentimientos 
a través de la escritura 
DIDÁCTICO 




La fuerza del cariño de 
una madre con su hija a 
través de un beso y su 
influencia en los demás. 
VALORES: La importancia 
y el influjo de los besos en 
los demás 
DIDÁCTICO 
Un beso antes de 
desayunar. 
Díaz Reguera.  
Lóguez, 2013. 
Una sucesión de animales 
que se van cayendo en 
una charca intentando 





 Análisis e interpretación de los datos 
La selección de los cuentos responde a criterios didácticos fundamentalmente 
destinados a la educación en valores. También se observa un interés por contenidos 
conceptuales propios del currículum de Educación Infantil: días de la semana, 




nombres de frutas, colores, formas geométricas… así como al uso eficaz y práctico 
de la lectura. 
Se puede corroborar esta interpretación con las respuestas dadas por la 
librera de cuentos en el cuestionario, donde manifiesta claramente la tendencia 
más generalizada en la selección de los cuentos: 
 ¿Cuáles son las preguntas más frecuentes del 
profesorado para la selección de cuentos? 
 Las preguntas más frecuentes suelen estar destinadas a 
trabajar en valores, en educar bajo los cánones establecidos de 
aprendizaje. Depende de las personas o educadores, los hay 
que buscan una sensibil idad y apertura y otros que 
simplemente buscan tener los mismos l ibros que el resto de los 
colegios, aulas y profesorado, y así año tras año. 
 ¿Cuál suele ser el criterio de selección? 
 Habitualmente los criterios son en base a los contenidos 
que el docente tiene que cumplir.  Debido a esta exigencia 
escogen l ibros con alto contenido en valores, seguido de los 
cuentos clásicos y l ibros con infinidad de imágenes sugerentes 
para los niños. En último lugar se escogen l ibros de poesía y 
teatro. 
 
Ambas respuestas no sólo confirman la interpretación anterior sino que la 
amplían al ofrecer nuevos datos como: 
 La educación en valores se entiende cómo educar bajo los cánones 
establecidos de  aprendizaje. 
 La actitud del profesorado determina la selección de los cuentos. Destaca 
dos actitudes muy diferentes, casi contrarias: de búsqueda de una 
sensibilidad y apertura o de reproducción de lo conocido e  
institucionalmente establecido. 
 La poesía y el teatro prácticamente no es contemplada. 




De este modo, la interpretación de los datos quedaría enriquecida de la 
siguiente manera: 
La selección de los cuentos responde a criterios didácticos fundamentalmente 
destinados a la educación en valores. También se observa un interés por contenidos 
conceptuales propios del currículum de Educación Infantil: días de la semana, 
nombres de frutas, colores, formas geométricas… así como al uso eficaz y práctico 
de la lectura. 
La mayor o menor apertura del profesorado hacia una nueva sensibilidad es 
determinante a la hora de seleccionar los cuentos. En general, se suele concebir la 
educación en valores en función de los cánones institucionalmente establecidos, lo 
cual, refleja una tendencia a permanecer en el modelo moral actual. Sólo en 
algunos casos, se busca una apertura hacia una sensibilidad social diferente. La falta 
de consideración de la poesía y del teatro dentro de la Educación Infantil es un 
reflejo de esta búsqueda minoritaria. 
2.2 Estudio Caso 2: Manifestación de las necesidades e intereses de 
los niños de 3 a 6 años a través del juego y el cuento 
2.2.1 Situación 2A: El juego del lobo: diálogos de los niños (Grupo A) 
 Proceso de recogida de datos 
Durante el 2º trimestre del curso 2011-2012, realicé una observación del 
juego colectivo de  niños de 3-4 años en la E.I. El Ardal. Fui tutora de ellos, 
permitiéndome así tener una vinculación más estrecha con cada uno de ellos.  
La observación se hizo en el jardín de la escuela: un espacio amplio con 
árboles, con estructuras de madera (cabaña, vallas, rocódromo), una casita y un 
castillo. Los niños disfrutaban de ese espacio corriendo, escondiéndose y jugando 
con la arena. A continuación, se muestran las situaciones más significativas y más 
frecuentemente desarrolladas por los niños a través de los siguientes cuadros: 
  
Cuadro 1: El juego del lobo: diálogos de los niños (Grupo A). Enero 2012 
# Diálogos de los niños Observaciones 
1 Hugo: Soy un lobo. Un lobo grande. 
María: Vamos a hacer comida para el lobo. 
 
2 Bruno: ¡Otro lobo pequeñito! 
María: ¡Hay muchos lobos grandes! (se acercó a mí para decírmelo) 
Roberto Carlos: Yo voy a matar al lobo porque tengo muchos palos. 
Jaime: Tengo un palo para matar al lobo. 
Un grupo de niños corrían por el jardín. Iban gritando, riéndose….  y en distintos momentos, 
pude escuchar estas frases, a veces me las decían directamente. 
3 
Daniel, María y Carlota: Hemos encontrado un tesoro. 
Daniel y María me enseñan unas piezas de madera de collares que encontraron y a 
las que llamaron tesoros. 
Carlota: No encuentro ningún tesoro. ¿Me ayudas? 
Sylvia: Sigue buscando que lo encontrarás. 
Después de un rato, Carlota contenta me enseña lo que ha encontrado: 
- He encontrado un tesoro… una flor (de papel)… otro tesoro (hierba)… otro 
tesoro (un trocito de ladrillo)… un pirata ha dejado estos tesoros. 
Bruno: He encontrado un tesoro 
Jaime: Estoy buscando un tesoro. 
En el mismo jardín, Roberto Carlos grita: 
- ¡Socorro! ¿Alguien me ayuda? 
Esa misma mañana, Daniel introdujo un nuevo juego relacionado con la búsqueda de un 
tesoro. María, Carlota, Bruno y Jaime le siguieron el juego. El día anterior fue la fiesta de 
Carnaval y aunque vinieron  disfrazados de lo que quisieron, la canción que trabajamos fue la 
de Los piratas: Los piratas van a buscar, por ahí y por allá un tesoro que es de oro y es difícil 
de encontrar. Porque un barco que se hundió en el fondo lo dejó pero tengan mucho cuidado 
que anda cerca el tiburón… Yo me disfracé de pirata. ¿Habrá influido todo esto en el inicio de 
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Después de un rato, Carlota se acerca a él corriendo: 
- ¿Qué? 
- ¡Estoy atrapado en una red!- contesta Roberto Carlos. 
Antes de marcharnos del jardín, Roberto Carlos grita: 
- ¡Una trampa! 
- Yo soy el cazador- contesta Bruno. 
Cuadro 2: El juego del lobo: diálogos de los niños (Grupo A). Febrero 2012 
 Diálogos de los niños Observaciones 
1 Roberto Carlos: 
- ¡Vamos a hacer una trampa para el lobo malo y luego matarle! 
 
2 
Empiezan jugando al lobo Daniel, María y Carlota. Se acercan a mí: 
- Un lobo feroz nos está persiguiendo – dicen al unísono y salen corriendo. 
Roberto Carlos se une al grupo y grita mientras corre: 
- ¡Un lobo, corre! Nos van a cazar los cazadores y nos van a disparar y lo que 
tenemos que hacer es una casa. 
Bruno también participa del juego:  
- Voy a matar al lobo…está allí… - y sale corriendo. 
Roberto Carlos le dice: 
- Hay cazadores… buscando a los lobos buenos. ¡Corre Bruno, los cazadores! 
Entonces Belén se acerca algo disgustada: 
- Dicen que soy un lobo. 
 










- ¿Quieres? – pregunto 
- No. 
Roberto Carlos, Bruno y Hugo. Bruno les pregunta: 
- ¿Habéis atrapado a Belén?  Somos cazadores. 
-  Soy un cazador- dice Roberto Carlos. 
Casi al final del jardín, Carlota y Daniel se acercan y me dicen: 
- Algo ocurre… el lobo nos persigue por todas las casitas- dice Carlota. 
- Estamos en el árbol… y ahí está el lobo… y el cazador… y tenemos que irnos 
al castillo… que está muy lejos… con el rey… - dice Daniel. 
- Sí, con el rey - añade Carlota. 
- Pero, de quién huis: ¿del lobo o del cazador?- pregunto. 
- De los dos - contestan. 
- ¿Por qué?- pregunto.  
- Porque nos dan miedo- contestan. 
Cuadro 3: El juego del lobo: diálogos de los niños (Grupo A). Marzo 2012. 
# Diálogos de los niños Observaciones 
1 Nada más llegar al jardín, Elena me dice disgustada: 
- Jaime me ha dicho lobo. 
- ¿Y tú no quieres?- pregunto. 
- No. Le voy a decir tonto. 
- No hace falta. Solo tienes que decir que no quieres que te llame lobo. 
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2 Daniel inicia el juego: 
- ¡Chicos corred!... ¡Nos persigue el lobo! 
Todos los niños empiezan a correr y Roberto Carlos vuelve a gritar: 
- ¡Nos persigue el lobo! 
 
3 María hace comiditas en un cubo. De vez en cuando me trae algo que ha 
preparado para mí. 
En un momento, jugando sola, haciendo comiditas, la escucho decir:  
- Esta comidita es para el lobo. 
Y se levanta y se dirige al castillo como si fuera a dársela. 
El juego del lobo sigue presente pero alternan con otro tipo de juegos (frisbie, cubos, palas…) 
 
Durante los últimos meses, no he seguido una observación tan exhaustiva sobre el lobo. Los niños disminuyeron este juego. En momentos puntuales, sobre todo en el jardín, sigue 
apareciendo pero, más en niños que anteriormente casi no jugaron o no lo exteriorizaron tanto. Creo que se debe a la influencia anterior de los niños que iniciaron este juego. Jaime llama la 
atención en ese sentido, es el que más menciona al lobo y el que más imita a sus compañeros. Generalmente, hace comiditas. También Santiago lo menciona de vez en cuando. Un día estuvo 
jugando con Alma a perseguir al lobo. Fue un momento muy bonito pues, a Alma le cuesta relacionarse con los niños por su retraso mental y a Santiago por la falta de idioma (es portugués), 
entre otros aspectos (encontrar su sitio en el grupo, timidez, necesidad de juegos tranquilos…). Es curioso que los tres niños que he mencionado les cuesta relacionarse. La influencia de los 
otros ha sido muy positiva para que emprendan juegos de tipo colectivo a posteriori. 
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 Análisis e interpretación de los datos 
A partir de los diferentes diálogos se puede valorar en el juego del lobo de los 
niños los siguientes aspectos: 
 La presencia de personajes y situaciones características de los cuentos 
tradicionales. 
 Diferentes actitudes en función de la identificación con los personajes. 
 El desarrollo de un juego colectivo integrador de niños con dificultades 
de comunicación y relación social. 
La figura simbólica que motiva el juego es el lobo. Aparecen otros personajes 
como el cazador y el rey, así como elementos simbólicos propios de los cuentos: 
árbol, casa o castillo (v. Diálogo 2 de Febrero). No obstante, las proyecciones 
simbólicas de los niños en su juego recaen sobre el lobo y el cazador, éste último no 
de una manera explícita en la mayoría de los casos, sino implícita por la acción que 
desarrollan (atrapar al lobo o matarle). 
 Los niños se identifican con el lobo de una manera positiva o negativa en 
función de la acción que dramaticen. En algunos momentos, destinan su acción al 
cuidado del lobo (prepararle comiditas como se refleja en el diálogo 1 de Enero) 
mientras que, en otras ocasiones, huyen de él, le preparan trampas o le matan. Esta 
proyección negativa del lobo como malo suele ser la tónica general del juego como 
se puede apreciar en la mayoría de los diálogos registrados. Por ello, no suele ser un 
personaje que los niños quieran representar dentro del juego colectivo como se 
puede observar en los diálogos 2 de Febrero y 1 de Marzo. 
Llama la atención las proyecciones que sobre la figura del cazador destinan 
dos niños en su juego como se puede apreciar el diálogo 2 de Febrero. Tanto el lobo 
como los cazadores son concebidos por los niños como malos y sólo el rey puede 
salvarles. Simbólicamente el rey representa la máxima autoridad, lo cual, explica su 
poder de salvación frente al peligro que personifican el lobo y el cazador. En este 
diálogo se recoge claramente el motivo de la huida de los niños del lobo: el miedo. 
Emoción que impulsa actitudes de cobardía o de valentía en función de cómo se 




afronte. Esta valentía característica de la heroicidad se observa en el juego de los 
niños cuando se enfrentan a él (v. Diálogo 2 de Enero). Simbólicamente refleja un 
proceso profundo de la identidad y desarrollo de la personalidad como se ha 
analizado en la fundamentación teórica. 
Resulta también muy interesante como los niños inventan la presencia de un 
lobo  que les persigue y se han de defender o proteger. Ello provoca la existencia de 
un lobo imaginario colectivo que une las intenciones de juego de cada uno de ellos 
de un modo simbólico y afectivo-emocional. Por ello, el juego del lobo unió mucho 
al grupo, introduciendo a posteriori a los niños que más dificultades sociales 
manifestaban al principio. 
2.2.2 Situación 2B: Diálogos con niños de 3-6 años 
 Proceso de recogida de datos 
A lo largo de mi experiencia, pude registrar diálogos que sostuve con los niños 
que me impactaron por diversos motivos que se analizarán posteriormente. A 
continuación, se muestra una tabla donde aparecen diferenciadas las mencionadas 
conversaciones en función de la temática de las mismas: 
 
  
Cuadro 4: Diálogos con niños de 3-6 años 
Temática # Diálogos Observaciones 
La muerte 1 Durante la comida Daniel plantea el tema de la muerte a sus compañeros: 
D- Tus papás se van a morir  
Carlota se introduce en la conversación: 
C- No, mi papá no se muere. (Su padre estaba de viaje esos días). 
Discuten sí-no insistentemente. Carlota dice llorando:  
C- Mi papá no se muere. 
      Decido intervenir: 
S- ¿Qué pasa? 
Me lo cuentan y contesto de forma que, doy seguridad a Carlota, intentando no interferir en los planteamientos de Daniel: 
S- Tú papá está trabajando y no se va a morir ahora. Vendrá a buscarte esta tarde. 
D- Pero todos nos vamos a morir. 
Hugo- Tu papá se va a morir – contesta dirigiéndose a Carlota. 
Hugo se movía más por la reacción de Carlota que lloriqueaba que por lo que decía. Roberto Carlos también hacía lo mismo. Por eso, 
tuve que desviar la conversación porque era una situación muy compleja. 
D- Se mueren los que van a las guerras. 
Durante la merienda de esa misma tarde surge el tema de la muerte: 
D- Cuando te mueres, vuelas como los pájaros. 
Hablan sobre ello y Bruno me pregunta: 
B- Dani dice que cuando te mueres, vuelas como los pájaros… ¿es verdad? 
S- Puede ser. Aún no lo sé porque no me he muerto. Estoy viva y vosotros también. Acabáis de nacer y os queda mucho por vivir y a 
mí también. 
Carlota habla del tema más relajada, segura y sonriente: 
C- Mi papá no se va a morir. 
Al llegar su madre, Carlota sale corriendo y le dice: 
C- Dani dice que papá se va a morir. 
La madre se quedó sorprendida mirándome un tanto asustada. Le expliqué la situación. 
 
La conversación se mantuvo 
entre niños de 3-4 años 
(curso 2011-2012) a lo largo 
del día. Ellos la iniciaron y 
participé en ella en los 
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2 Antes de salir al jardín, ayudándole a poner el abrigo. 
D- Este abrigo no me gusta. Era de Tomás (hermano pequeño). 
S- Imposible porque es muy grande. Parece de tu padre. Has crecido mucho. 
D- Soy grande. Somos grandes, excepto Bruno y Elena (físicamente son más pequeños). 
S- Son diferentes. Grandes, pequeños, medianos… Además tú crecerás y serás más grande que yo. 
D- Ya… y luego nos morimos y nos hacemos viejecitos. 
S- Todos. 
D- Mi madre dice que entonces hará magia… pero magia podemos hacer ya nosotros… Mi padre saca cosas de la oreja pero yo le 
veo las bolsas de… ¡ chuches! 
S- Trucos.  
      D- Sí, trucos 
Fue una conversación que 
mantuve con Daniel 
Vallejo. En ese momento se 
preguntaba mucho sobre la 
muerte. 
 
 Curso 2011-2012:  
GRUPO A (niños de 3-4 
años) 
3 Frente a la tumba, Daniela pregunta: 
-¿Dónde está opa (abuelo)? 
Nadie contesta y mi hermano me mira. Entonces contesto condicionada por el miedo de mi hermano: 
-Allí- digo señalando la tumba. 
Daniela vuelve a hacer la misma pregunta. 
-En el cielo- contesto sin creerlo. 
Daniela vuelve a hacer la misma pregunta. 
-Está muerto- contesto. 
Daniela deja de preguntar. 
El día de Todos los Santos 
voy con mi familia al 
cementerio a la tumba de 
mi padre. Mi sobrina 
Daniela (3 años) no le 
conoció pero pregunta por 
él. Mi hermano, su padre, le 
da miedo hablar de ello y le 
cuesta responder a su hija. 
 
1 noviembre 2011 
 4 Durante la comida de los niños, tengo la costumbre de tomarme una Coca-Cola. Un día,  Tomás me dijo: 
T- Si bebes tanta cerveza, te vas a hacer viejecita Sylvia. 
S- No es cerveza, Tomás. Es Coca-Cola. 
T- Pero te vas a hacer viejecita. 
S- Y… ¿tú? 
T- También y nos moriremos e iremos al cielo. Tú estarás aquí… y aquí mis papás. Los Reyes Magos… están en el cielo… pero, ¿traen 
regalos? 
Tomás es hermano 
de Daniel Vallejo. 
Casualmente inicia el 
tema de la muerte al 
igual que su hermano 
a su misma edad. 
Curso 2013-2014: 
Tomás Vallejo (3 
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Ese mismo día después de la siesta, Tomás y yo hablamos de la muerte. 
T- Cuando te mueres, vas al cielo. Pero, ¿hay juguetes en el cielo? ¿Se puede jugar?... Y los Reyes Magos… 
S- Yo creo que en el cielo habrá que inventarse otros juegos. 
T- Pero, ¿hay juguetes?... Yo no quiero crecer.  
S-¡Pero si crecer es maravilloso!  
T- ¿Por qué crecer es maravilloso? 
       S- Porque puedes hacer muchas cosas que ahora no puedes. 
años) 
La enfermedad 5 El primer lunes, después de las vacaciones, al despertarse de la siesta Hugo me dice y me pregunta: 
H- Estuve en el hospital. 
S- Ya. 
H- Ahora me pinchan. ¿Por qué? 
 
Hugo se puso malo el día 
anterior a las vacaciones de 
Navidad. Desde ese día, 
estuvo ingresado en el 
hospital una semana por 
una infección de piel. Salió 
unos días y me invitó a su 
cumpleaños el 1 de Enero. 
Dos días más tarde fue 
hospitalizado una semana 
más. Al empezar la escuela 
después de Navidad, tenía 
que ir todas las mañanas al 
hospital a inyectarse. El 
niño estaba muy rígido, 
tenso, un león en su 
interior. Más agresivo hacia 
sus compañeros y al mismo 
tiempo con mucha 
necesidad de cariño.  
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Heroicidad  6 Bruno y Hugo mantienen una conversación en el vestidor de la piscina mientras sus compañeros están bañándose. Ellos no se bañan. 
B- Dani se va a hundir… ¡vamos a salvarle! 
Sale corriendo y Hugo detrás. Bruno coge una cuerda y la lanza junto con Hugo hacia la piscina para salvar a Daniel. 
B- ¡Vamos a salvar a todos! 
 (Se tiran y se enrollan en la cuerda) 
B- Tenemos que salvar a Dani. 
Hugo y Bruno se colocan un rollo de papel higiénico vacío. A Bruno le entra, a Hugo no. 
H- ¿Qué pasa? 
B- No te cabe. A mí sí porque soy más pequeño. Pero luego no me valdrá porque creceré. 
Curso 2011-2012: 
GRUPO A (niños de 3-4 
años) 
El reto 7 Curro llegó al comedor con unas bolitas de poliespán en el bolsillo. Le dije que las sacara y las guardaríamos en el casillero.  
C- No, son para mi mamá. 
S- Sí… pero no puedes tenerlas en el bolsillo en la hora de la siesta. Guárdalas en esta servilleta y le hacemos un envoltorio como un 
regalo. 
C- No quiero. 
S- O me las das tú o te las tendré que coger yo… 
C- Pues… voy a llorar. 
S- No me asusta. 
C- Pues… grito...!Ah! 
S- No me asusta. 
C- Pues… me enfado contigo. 
S- Yo no. 
C- Pues… no voy a comer. 
S- Tú decides. 
Tuve que atender a otros niños y me parecía demasiado violento quitarle las bolitas. Así que pare en ese momento. 
En esta conversación se 
refleja el manejo que tienen 
los niños sobre las 
emociones, sobre el efecto 
que saben que sus 
reacciones provocan en el 




Curro (2-3 años) 
 
Miedo a lo 
desconocido 
8 Primera conversación: 
Hanna no se baña pero observa mis acciones. Después de la piscina, mientras los niños se visten, se acerca y me dice: 
H - Sylvia, ¿te puedo hacer una pregunta? 
S- Si, claro. 
Hanna (4 años) vino a la 
escuela de verano. El primer 
día que llegó, dos horas más 
tarde, mantuvimos esa 
conversación. Era una niña 
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H-  ¿Cuándo eras pequeña y llegabas a un sitio nuevo… te entraba una cosita? 
S- Sí…y aún me pasa. Entonces intento estar tranquila y descubro que hay personas que también me cuidan. 
Sonríe. 
Pasan 5 minutos, se acerca y me dice: 
H -Tú y yo nos estamos conociendo. 
Segunda conversación: 
H- A mí me gustan los tranquilos… y tú eres tranquila. 
S- Entonces…te gusto. 
H- SÍ. 
que convivía mucho con 
adultos y no jugaba, no 
sabía o no podía por un 
bloqueo afectivo-
emocional. Tenía un 
hermano pequeño. 
La segunda conversación 
fue el segundo día durante 
una actividad con otra 
compañera.  
 





niño: juego y 
alimentación 
9 Algunas tardes, Simón viene a la escuela. Hoy le invité a merendar. 
S- Te veo muy serio. 
Sim- Sí es que me ha pasado algo en el cole y me he puesto triste. Estábamos en clase de inglés y la profesora pintó algo en la 
pizarra y quería que hiciéramos música. Decía que era un juego pero… ¡para mí no era un juego! 
Esa misma tarde, Daniel llegó echando pestes a recoger a su hermano: 
-El cole es un asco… te tienes que llevar el desayuno, la comida, la merienda… y si tienes hambre te dan una comida malísima. 
Simón (6 años) y Daniel (5 
años) estuvieron en El Ardal 
hasta el curso anterior. Este 
año se han ido a un nuevo 
colegio. No les gusta y lo 
expresan claramente.  
 
Curso 2012-2013 
Enamorarse 10 Una tarde Tomás me dijo emocionado: 
T- Sylvia, ¡lo he conseguido… he hablado con Olivia! 
S- Me alegro. 
T- Cuando me regalen una falda, se la voy a regalar a Olivia. 
S- Me parece muy bien. 
Tomás se ha enamorado de 
Olivia (5años). Pide ayuda al 
adulto para poder acercarse 
a ella. Se muestra tímido 
ante ella y le cuesta 
acercarse para jugar con 
ella. 
Curso 2013-2014 
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 Análisis e interpretación de los datos 
Escuchar las conversaciones de los niños nos acercan a ellos. Reflejan 
claramente sus intereses, sus preocupaciones, sus inquietudes… Los temas que 
surgen son sobre la vida y en ellos subyacen los motivos y procesos vitales que 
están atravesando. Por ello, resulta interesante analizar las distintas conversaciones 
en función de su temática: 
 La muerte: 
 La temática surge del interés del niño en todas las conversaciones 
registradas. La diferencia de la primera conversación respecto a las demás estriba 
en que el tema es planteado por un niño a sus compañeros, mientras que en las 
otras, se plantea directamente al adulto. 
 En el primer diálogo, se puede observar el nacimiento del tema de la muerte 
de un modo colectivo a partir del interés de un niño. De este modo, se aprecian 
diferentes actitudes frente a la muerte en función del momento evolutivo del niño. 
Así Daniel se cuestiona el tema de una manera natural sin miedo  mientras que, 
Carlota reacciona con miedo. Estas manifestaciones reflejan diferentes actitudes 
vitales en función al planteamiento de muerte previo de los niños. En las preguntas 
y respuestas de Daniel se refleja una mirada hacia la muerte como proceso vital 
mientras que, en la reacción primera de Carlota se aprecia el miedo a la 
desaparición que toda muerte conlleva. Por ello, la importancia de la respuesta 
sensible del adulto para poder canalizar las diferentes posturas sin interferir en los 
planteamientos de los niños. 
 En la segunda conversación, se aprecia claramente la idea previa  sobre la 
muerte de Daniel mencionada anteriormente: como un proceso más de la vida 
asociado al crecimiento. 
 En el tercer diálogo, se observa la importancia de dar una respuesta 
auténtica al niño. Daniela no deja de preguntar hasta que recibe una contestación 
real de la situación. Es una demostración clara de cómo los prejuicios de los adultos 
respecto a determinadas temáticas, dificultan el desarrollo de los planteamientos 
vitales de los niños. 




 En el último registro, se muestra cómo la muerte se asocia a un proceso más 
de crecimiento. Las consecuencias de la muerte no convencen a Tomás al 
considerar que en el cielo no hay juguetes.  
 La enfermedad 
 En este caso, el niño se cuestiona la enfermedad por no comprender la 
situación de su propio proceso de curación. 
 Heroicidad: 
 En el diálogo de los dos niños se observa el deseo de heroicidad al intentar 
salvar a un compañero. Ambos se unen para llevar a término su misión.  
 El reto: 
 En este caso, se ve claramente las diferentes estrategias emocionales del 
niño para conseguir lo que quiere. Supone un proceso madurativo de uso de las 
propias emociones e influencia en las del otro para el logro de su deseo.  
 Miedo a lo desconocido: 
 En estas conversaciones, se observa un alto grado de conocimiento de las 
propias emociones por parte de Hanna al ser capaz de identificarlas y verbalizarlas. 
Todo el diálogo refleja su proceso de adaptación a un lugar desconocido.  
 Insatisfacción de las necesidades auténticas del niño: juego y 
alimentación: 
 En ambos diálogos, se puede valorar un desajuste entre las necesidades del 
niño y las del adulto. En el caso de Simón, se hace referencia a la distancia que 
existe entre su planteamiento de juego y el de su profesora. En el caso de Daniel, se 
alude al grado de insatisfacción de la necesidad básica de alimentación respecto al 
cuidado que recibe en el colegio. 
 
 





 Las actitudes y reacciones de enamoramiento de Tomás sorprendieron por 
su gran similitud a las del adulto cuando se encuentra en ese estado. En este 
pequeño diálogo, se puede observar la timidez que produce acercarse a la persona 
deseada, así como el deseo de quererla a través de obsequios.  
Los registros realizados y posteriormente analizados demuestran la 
transcendencia de las vidas de los niños, siendo un claro espejo de la superficialidad 
y ñoñería, con la que, socialmente son considerados. De ahí la importancia de 
escucharles profundamente para poder darles la respuesta más adecuada y cercana 
a sus necesidades auténticas de crecimiento. 
2.2.3 Situación 2C: Los cuentos con niños de 3-4 años (Grupo A) 
 Proceso de recogida de datos 
A continuación, se muestran los datos registrados más significativos de las 
sesiones más representativas para este estudio. Estas sesiones se desarrollaron en 
el 2º trimestre del curso 2011-2012 con el grupo A. 
 
  
Cuadro 5: Los cuentos con niños de 3-4 años ( Grupo A) 
SESIÓN ENERO 
1º Los cuentos seleccionados por los niños fueron: Caperucita Roja (Bruno, Hugo); Los tres cerditos (Carlota, María, Roberto Carlos). Daniel eligió todos. 
2º Los cuentos seleccionados por los niños fueron: Caperucita Roja (Bruno, Hugo, Jaime, Roberto Carlos ) ; Los tres cerditos (Carlota, Alma) y Óscar el botón (Daniel ) 
Conté el cuento de Caperucita Roja dibujando los personajes en la pizarra. Al dibujar al lobo, Bruno exclamó: ¡¡Ah !!,  buscando la mirada de sus compañeros y su emoción se contagió. 
En el momento que el cazador abre la tripa del lobo para ponerle piedras, los niños se levantaron y salieron corriendo en busca de piedras imaginarias que le metieron ellos mismos. 
Después se sentaron para escuchar el final del cuento. 
3º Hoy 31 de Enero conté por vez primera el cuento de La bella durmiente. Tenía mis dudas si era el momento apropiado según la edad de los niños (3-4 años, algunos ya empiezan a 
cumplir 4 años). Siguen tremendamente metidos en los cuentos del lobo (Los tres cerditos, Los 7 cabritillos y, sobre todo, Caperucita Roja). Juegan constantemente al lobo aunque, 
ahora han cambiado al lobo por perseguir a los “mayores” (niños de 4-6 años) cuando coinciden en el jardín (muy pocas veces) o hacen que uno de ellos es el lobo al que tienen que 
perseguir. Eligen sin preguntar al niño si quiere ser el lobo y, por eso, surgen conflictos: el niño elegido no suele querer ser el lobo (hoy le sucedió a Bruno y a Jaime que acabaron 
llorando para expresar que no querían). Ello me lleva a ayudarles a ponerse en el lugar del otro y preguntar antes de decidir por sí mismos al niño que quieren que sea el lobo. 
Los niños después de Navidad están distintos: más inquietos y con mayores conflictos entre ellos, aunque sigue siendo un grupo maravilloso. Me pregunto: ¿qué les estará pasando? 
Está claro que en el caso de Hugo la hospitalización le afectó mucho, a Bruno el nacimiento de su hermano, a Jaime la adaptación a la siesta… pero creo que hay algo más. ¿Un nuevo 
momento de explosión de conexiones neurológicas? ¿Un salto a un nuevo momento dentro de este periodo? 
Me arriesgué y creí que era oportuno salir del lobo para entrar en otro tipo de simbología más compleja como La bella durmiente. 
Mi primera pregunta fue: ¿Conocéis el cuento de La bella durmiente? Nadie contestó en principio. Luego María, Carlota, Dani… dijeron un sí dubitativo. Sólo Roberto Carlos dijo un no 
claro y los demás se callaron. Creo que para muchos fue su primera vez. La receptividad fue estupenda de principio a fin (pero suele ser así ante los cuentos, por eso, necesito aún más 
datos). Al finalizar, Roberto Carlos me pidió que mañana lo volviera a contar y los demás ante mi pregunta: ¿Queréis que lo deje en clase? Contestaron que sí. 
Por cierto, por la mañana Dani vino con una espada y un caballito de palo… parecía que me daba permiso para comenzar con cuentos de caballeros y princesas pues, con aquellos 
elementos introducía una nueva simbología en el grupo. 
 
María no se bañó en la piscina, así que mientras el grupo estaba con el profesor de piscina, nos quedamos juntas en el vestidor. Me puse a hablar con ella:  
S- ¿Conocías el cuento de La bella durmiente? 
M- No…En mi casa no lo tengo.  
Le pregunté que si quería que se lo contara y me contestó que sí. Al tener una buena atención y un nivel de  lenguaje bastante desarrollado, leí el cuento literalmente.  Durante todo el 
relato, escuchaba atentamente sin preguntarme nada. Al finalizar el cuento me dijo: 
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4º Después de la siesta, pregunté a los niños por el cuento  que querían que les contara. Eligieron dos. Carlota El camaleón camaleónico y sus compañeros solicitaron además La bella 
durmiente. Durante el cuento, Daniel preguntó: 
D-¿Por qué no invitaron a la 13ª hada? 
S- Porque el rey sólo tenía doce platos de oro. 
D- ¿Y por qué no compra otro? 
S- Podía haber sido una solución pero… no lo hizo. 
Al finalizar el cuento, Roberto Carlos dijo: 
-Otra vez 
 Y Daniel preguntó:  
D. ¿Invitaron a la boda a la 13ª hada? 
S- ¿Vosotros queréis? 
Todos- Sí. 
D , RC y Bruno- ¿Dónde está? (refiriéndose a la imagen del cuento). 
S- No se la ve. Quizá esté en la cocina. 
SESIÓN FEBRERO 
1º  Después de la siesta, pregunté a los niños por el cuento  que querían que les contara. Carlota volvió a elegir El camaleón camaleónico. Pregunté a Jaime que cuento quería él. Casi nunca 
elige y suele dejarse llevar por sus compañeros.  
S- ¿Qué cuento quieres Jaime? 
J-… el lobo feroz - contestó sorprendido por la pregunta. 
S- Pero… ¿cuál?  
J- … el de Los tres cerditos. 
D- El de Ferocín. 
R.C, María y Carlota- Sí, el de Ferocín.  
S- ¿Cuál quieres Jaime: Los tres cerditos o Ferocín? 
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J- Ferocín. 
Ferocín es el nombre del lobo feroz cuando era pequeño. El cuento se llama El lobo feroz y narra la historia del lobo feroz cuando era pequeño y por qué quiere devorar a los tres 
cerditos (le dejaron de lado y se rieron de él cuando era pequeño). 
2º Hoy los niños comieron cocido. Por la tarde, después de la siesta, solicitaron el cuento de Garbancito. Como no tenía el cuento ilustrado (conocido por ellos), me pidieron que lo dibujara 
en la pizarra. Los niños estuvieron muy atentos. Participaron cantando la canción del cuento (Pachín, pachín…), avisando al señor tendero (Señor tendero, ¿me da un poquito de 
azafrán?) y llamando a Garbancito cuando estaba en la tripa del buey (Garbancito, ¿dónde estás?... Estoy en la tripa del buey donde no llueve ni truena – frases que ya se saben). 
Después del cuento, pintaron en la pizarra: a Garbancito, al buey, al pedete… y, lo que me sorprendió fue que dibujaron la figura del lobo. Roberto Carlos primero y, después de un rato 
y de forma aislada, Bruno. ¿Es el lobo la imagen simbólica de este periodo? 
3º Durante la comida, Daniel, Bruno, María y Carlota mantuvieron una conversación sobre el lobo. Dialogaron, sobre todo, Daniel y Bruno mientras María y Carlota les observaban 
atentamente. Daniel hacía como si hablara por teléfono móvil con los cazadores. Bruno le miraba y le imitaba. María les mirara sorprendida, como si creyera realmente que Daniel 
hablaba con los cazadores. Intervine: 
S- ¿Estáis hablando con los cazadores? 
D y B- Sí. 
M- Dani dice que ha visto un lobo malo con una espada en el bosque. 
S- Ah… 
Por la tarde, después de la siesta no hubo tiempo para contar un cuento. Pero les pregunté qué cuento querían para mañana. Me contestaron Garbancito, excepto Carlota que pidió el 
cuento donde se pincha el dedo la princesa, es decir, La bella durmiente. 
4º Después de la siesta, los niños pidieron dos cuentos de una manera consensuada: Mi dinosaurio y La bella durmiente. Durante el relato estuvieron con los ojos bien abiertos, es decir, 
con una actitud receptiva total. Daniel volvió a decir en el cuento de La bella durmiente justo en el momento que invitan a las hadas: ¿Y por qué no compra un platito más? 
5º Después de la siesta, el cuento solicitado fue Caperucita Roja. Bruno quería ser el lobo y coger la marioneta del mismo. Los demás se animaron y cada uno eligió los siguientes 
personajes: Dani, la abuela; Jaime, la madre; Roberto Carlos, Caperucita Roja y Santiago, el cazador. No hubo tiempo para desarrollar el cuento así que, lo pospuse para la sesión 
siguiente, en la que, dada la participación de los niños para contar el cuento, definiré distintos espacios para la representación del mismo.  
6º En la hora del cuento distribuí el aula en distintos espacios que representaban los diferentes escenarios del cuento de Caperucita: la casa de Caperucita y su mamá; el bosque donde 
estaba el lobo y los cazadores escondidos; el camino y la casa de la abuela. 
Cada uno de los niños eligió uno de los personajes: Bruno, el lobo; María, la abuela; Carlota, la madre; Daniel, Caperucita Roja; Roberto Carlos, Jaime y Alma, los cazadores. Todos 
decidieron qué personaje iban a ser, excepto Jaime y Alma que tuve que animarles a ello (creo que no sabían muy bien lo que íbamos a hacer).  
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estaban sentados mientras yo contaba el cuento). Estaban muy emocionados y Carlota empezó a reírse pues, le hacía mucha gracia la situación. En cambio Roberto Carlos, que suele ser 
muy movido, estuvo muy tranquilo esperando su momento de salida. Tuve que iniciar el cuento como si fuera una voz en off pues, los niños me miraban esperando que les dirigiera. 
Carlota cada vez se emocionaba más y lo expresaba a través de la risa y el movimiento. Ello inquietó a algunos niños excepto, el grupo de cazadores que esperaban su momento. Por 
ello, se alteró el ritmo del cuento. Aunque la sensación era caótica, quise terminar de relatar el cuento por los niños que deseaban representarlo. Los cazadores esperaron 
pacientemente su momento para salir. Recogieron piedras imaginarias para meter en la tripa del lobo y luego se escondieron para que no les encontrara en su camino al río. El cuento 
terminó con la caída del lobo al río. El grado de implicación fue muy alto emocionalmente.  
Después del cuento, los niños pintaron en el suelo con tizas. Daniel pintó un lobo dentro de un gigante. 
SESIÓN MARZO 
1º El cuento elegido fue El lobo feroz (la historia de Ferocín). Los niños estuvieron muy atentos mientras les leí el cuento. En momentos puntuales dejaba de leer  para preguntarles por su 
opinión: ¿A ti te gusta que no te dejen jugar? ¿Qué haríais si no quieren jugar con vosotros? 
A ninguno de los niños, les gustaba que no le dejaran participar en un juego. No obstante, si sabían que podían hacer en ese caso: jugar con papá, con mamá, con la tía, con mi hermano 
Tomás (Daniel)… y yo añadí, con otro niño o solo. 
Dani hizo un comentario muy interesante en el momento del cuento, en el cual, el lobo tras sentirse rechazado, sopla para destruir los castillos de arena: 
- Pero… eso que hace el lobo tampoco está bien… 
- ¿Aunque se hallan reído de él?- le pregunté. 
- Sí… 
- ¿Qué puede hacer? 
Respondieron la alternativa anteriormente comentada: jugar con otra persona (generalmente, un adulto) 
Durante este mes, me planteé si los cuentos que me pedían los niños sobre el lobo (Caperucita Roja y Los tres cerditos, sobre todo) eran porque esencialmente tenían importancia para ellos o 
porque se los habían contado. Me inclinaba por la segunda opción que confirmé con un amigo especialista en cuentos e infancia. Mi intuición me llevó a esto pues, me parecía que estos cuentos 
respondían parcialmente a los juegos de los niños y sentía aburrimiento por la falta de un impulso nuevo. .Los niños seguían jugando al lobo. Si se analiza este tipo de juego, se trata de un juego de 
persecución, en el cual, se da la huida y el enfrentamiento al lobo, preparación de trampas… implica cierta lucha. Esta necesidad de heroicidad manifestada por el niño en su deseo de vencer al 
lobo unida a la idea del cuento como obra de arte capaz de conmover a todo el mundo independientemente de la edad, me hizo reflexionar: ¿Caperucita Roja o Los tres cerditos nos conmueve a los 
adultos? Por ello, decidí introducir a Don Quijote de la Mancha a modo de cuento. ¿Y por qué esta obra? Porque los niños en su juego simbólico espontáneo buscan ser caballeros andantes, 
imaginan lobos imaginarios para vencer al igual que Don Quijote gigantes a los que eliminar. Y en eso estoy. Después de Semana Santa contaré el cuento. 
Esta semana, el jueves 15 de Marzo, Santiago cogió un cuento de un caballero: El sueño perdido. La historia no es muy interesante (un caballero tiene que encontrar las plumas más mullidas para el 
almohadón de una niña princesa que no para de llorar y en palacio, no pueden más). La portada mostraba un dibujo de un caballero. Aproveché ese momento y les dije: 






S DE 3 A 6/7 AÑ
O
S      
  
- Conozco una historia de un caballero. Ocurrió hace mucho tiempo. La escribió un señor llamado Cervantes que vivió hace mucho, ni vosotros ni yo habíamos nacido. El caballero se llamaba 
Don Quijote de la Mancha, tenía un caballo llamado Rocinante… 
Y en ese momento, Roberto Carlos me preguntó:  
- ¿Y la espada cómo se llamaba? 
Los niños estaban muy interesados por esa historia, todos tenía los ojos bien abiertos y expectantes.  
Al día siguiente, en la hora del cuento les dije os voy a contar un cuento y Roberto Carlos preguntó: 
- ¿El del caballero? 
 El terreno está preparado para sembrar poesía y magia que tanta falta hace en esta época de sequía en la tierra. 
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 Análisis e interpretación de los datos 
A partir del desarrollo de las diferentes sesiones se puede valorar los 
siguientes aspectos: 
 La mayor demanda de un cuento nace del interés que suscite en uno o 
varios niños influyendo claramente en las preferencias del grupo. Los 
cuentos más solicitados por los niños son cuentos tradicionales donde 
aparece la figura del lobo: Los tres cerditos, Los siete cabritillos y, sobre 
todo, Caperucita Roja. La solicitud de nuevos cuentos se produce una 
vez introducidos por el adulto al despertarles un .interés distinto. 
 Las manifestaciones espontáneas de los niños durante el relato del 
cuento reflejan un alto nivel de receptividad y atención. Para 
mantener vivo este grado de involucración es clave ver, escuchar e 
interpretar las expresiones libres de los niños durante el cuento. Ello 
permite generar dinámicas, en las cuales, puedan encontrar su vía de 
expresión y comunicación. La dramatización es un medio muy 
apropiado para ello pues, engloba la amplitud multimodal del lenguaje 
(visual, auditivo, verbal, corporal…) 
En relación al primer aspecto, se observa en las distintas sesiones cómo la 
influencia social en la selección de los cuentos es muy clara. Los niños los eligen por 
ser los cuentos que les han contado en casa, en la escuela o por mimesis de sus 
compañeros. La figura simbólica del lobo está presente en esta etapa, reflejándose 
en la elección de los cuentos y en sus juegos. El tránsito a una simbología más 
compleja está en el propio desarrollo del niño y en el acceso a nuevos cuentos. El 
adulto ha de estar muy atento para favorecer este paso a través de las 
manifestaciones o acciones espontáneas de los niños como traer una espada o un 
cuento de caballerosa la escuela, en las cuales, se refleja un nuevo interés hacia 
elementos simbólicos diferentes como se puede apreciar en la 3º sesión de Enero.  
En cuanto al segundo aspecto, la vivencia de los cuentos es fundamental pues, 
los niños están afectiva y emocionalmente implicados en ellos y su manera natural 




de expresarse es a través de la palabra y el movimiento. Por ello, la dramatización 
es un medio que permite que los niños expresen sus sentimientos y emociones de 
un modo multimodal, de manera que, favorece el desarrollo de la diversidad de 
lenguajes (visual, corporal, verbal…). Este tipo de dramatizaciones se asemejan al 
juego simbólico que los niños desarrollan de una manera espontánea. La diferencia 
estriba en que reclaman la dirección del adulto cuando se trata del relato de un 
cuento como se puede valorar en las sesiones  2º de Enero y 6º de Febrero. Por otra 
parte, en las dramatizaciones se observa la personalidad de cada uno de los niños, 
destacándose los más extrovertidos de los más introvertidos. La influencia de unos 
y de otros, bien regulada por el adulto, es muy positiva pues, relaja la impulsividad y 
exceso de necesidad de protagonismo de algunos niños, al mismo tiempo que 
favorece la expresión de aquellos que se muestran más tímidos. En la sesión 6º de 
Febrero se puede valorar claramente este último aspecto en el grupo de los 
cazadores. Roberto Carlos influyó positivamente en el interés y atención de sus 
compañeros Alma y Jaime que, por sus características personales (retraso 
madurativo y timidez respectivamente), no estaban tan involucrados en la 
dramatización. En cambio, Roberto Carlos sentía profundamente el cuento y 
deseaba tanto dramatizarlo que esperó pacientemente a su momento de 
participación. Ello hizo que el grupo de cazadores fuera el que más atento y 
participativo estuviera en la sesión. 
 
3 Colección de libros con texturas sobre diversas temáticas: animales de granja, bichitos, jardín… 
4 Colección de libros con solapas sobre diversas temáticas: en la montaña, el bosque… 
5  Es el más solicitado del sector infantil de la editorial. 
6  Colección de cuentos bilingües (inglés-español) basada en la serie de TV de Peppa Pig que lleva uno o dos años en 
España. Al principio era vendida como mascota de inglés. Los cuentos cuentan “historias cotidianas y valores” del 
niño. Según el librero de la editorial: A los niños les atrae por sus dibujos planos pues así es como “ven los niños”. 
7  Colección de cuentos basada en la serie de TV de Dora que lleva en España 10 años. Se proyecta en todos los países 
como una serie para el conocimiento de idiomas. En España es como “un curso de inglés para niños” donde se 
mezcla el español con palabras en inglés en los cuentos. 
8  Colección de cuentos basada en la serie de TV de Ben y Holly que lleva en España medio año. Ben y Holly son un 
duende y un hada que tienen características diferentes pero se complementan. Tratan de la amistad. 
9  Fuerte demanda por parte de maestros y padres. Colección de cuentos donde se resalta los valores, sobre todo, el 
valor de la diferencia como principio que une. 
10Fuerte demanda por parte de maestros y padres. Colección de cuentos donde se resalta los valores, sobre todo, el 








3 ESTUDIO DE CASO 3: DON QUIJOTE DE LA MANCHA CON 
NIÑOS DE 3 A 6 AÑOS 
 
 
Dibujo 1: Don Quijote de la Mancha y Sancho Panza. 
 





El proyecto de Don Quijote se desarrolló en la escuela infantil El Ardal2 situada 
en la urbanización de Fuente del Fresno en San Sebastián de los Reyes. El proyecto 
de esta escuela se inició en 1995 y está destinado a niños de 4 meses a 6 años de 
edad. 
3.1.1 Población y muestras 
Dado que la investigación se centra en el periodo de 3-6 años (2º ciclo de 
Educación Infantil), se trabajó con tres grupos que comprendían dichas edades.  
Durante el curso 2011-2012 se trabajó con dos grupos (A y B) de edades 
diferentes y durante el curso 2012-2013 con un solo grupo (C), en el cual, se 
encuentran los niños de los grupos del año escolar anterior excepto aquellos que se 
fueron del centro.  
El primer grupo (GRUPO A), lo conformaban 11 niños de 3 años, de los cuales, 5 
eran niñas y 6 niños. Una de las niñas, tenía un año más que el resto de los niños 
pues, se detectó un retraso madurativo. Todas las niñas eran de padres españoles 
excepto una, cuya madre era belga. Aún no tenía adquirido el idioma español 
aunque lo comprendía todo. Los niños procedían de familias españolas excepto dos,  
uno de madre brasileña y otro de padre irlandés (ambos se comunicaban en 
español). A finales de mes, se incorporó un niño procedente de Lisboa (Portugal), 
por lo que, aún estaba en periodo de adaptación. 
El segundo grupo (GRUPO B), lo componían 12 niños de 4 a 6 años. Tres son 
niñas y ocho son niños. Dos de las niñas procedían de familias extranjeras; una de 
padres polacos y otra de padre italiano. La tercera niña tenía ceguera total (nació 
sin ojos) y retraso a nivel cognitivo y motor. Seis de los niños eran de familias con 
padre/madre o ambos extranjeros de diferentes nacionalidades: Irlanda, Inglaterra, 
México, Austria, Argentina. Dos niños eran hermanos gemelos. 




Mi relación con los niños era la siguiente.  Fui tutora del primer grupo y excepto, 
tres de los niños que se  incorporaron ese año, a los demás les conocía del año 
anterior. Respecto al segundo grupo, fui tutora de todos ellos a la edad de tres 
años, excepto de dos de ellos que se incorporaron ese curso escolar. El año anterior 
realicé un taller de cuentacuentos una vez a la semana con ellos. 
El tercer grupo (GRUPO C), lo componían 13 niños de 4 a 6 años. Todos ellos 
estuvieron en la escuela el curso anterior excepto dos niñas y un niño que se 
incorporaron en el curso 2012-2013. Una de las niñas era de padres ingleses y 
estuvo adquiriendo el idioma español; otra niña era de madre española y de padre 
francés y el niño era de origen portugués y de habla portuguesa. Del curso anterior, 
había 5 niños y 5 niñas. 
3.2 Temporalización y técnicas de investigación 
El proyecto de Don Quijote de la Mancha se realizó en el tercer trimestre de los 
cursos escolares 2011-2012 y 2012- 2013. 
3.2.1 Curso 2011-2012 
Durante este curso se trabajó con intensidad con el grupo A con el proyecto de 
Don Quijote mientras que,  con el grupo B fue un trabajo introductorio para el curso 
siguiente. Esto se debió a que con el grupo A tuve un encuentro diario mientras 
que, con el grupo B,  se limitaba a un encuentro semanal.  
El proyecto se desarrolló en ambos grupos en el tercer trimestre del curso.  
Los momentos de la investigación se realizaron en el grupo A en la hora del 
cuento después de la siesta. Las técnicas de investigación fueron desarrolladas a 
partir de la observación directa que se registró en un diario de las distintas sesiones,  
grabaciones de video y fotografías de alguna de ellas así, como de los trabajos 
realizados por los niños.  




La observación e investigación del grupo B se realizó en la hora de 
cuentacuentos, una vez a la semana  de 15.45 a 16.30. Se cuenta con un diario de 
las sesiones, una grabación y fotografías de una elaboración plástica colectiva. 
3.2.2 Curso 2012-2013 
Durante este curso se trabajó con el grupo C de una manera muy diferente. La 
experiencia previa del año anterior facilitó la dinámica de las sesiones pues, el 
interés y la motivación de los niños por Don Quijote de la Mancha ya estaban 
despiertos. Por ello, se investigó en las distintas sesiones metodologías diferentes 
que se adecuaran al proceso evolutivo de los niños. 
La observación e investigación del grupo C  se realizó en la hora de 
cuentacuentos, una vez a la semana de 15.00 a 15.45. Se registraron cada una de las 
sesiones en un diario de campo que, junto a las grabaciones de video y trabajos de 
expresión plástica de los niños, facilitaron el posterior análisis y reflexión de las 
mismas, complementando así las conclusiones extraías el año anterior 
3.3 Objetivos de la investigación 
La reflexión en torno a las preguntas que me iban surgiendo a lo largo de mi 
experiencia con niños de 3-6 años,   me permitieron definir el estudio sobre la 
tercera pregunta  que anteriormente se expuso en el Marco Metodológico. De este 
modo, partí de la siguiente reflexión: 
La obra de Don Quijote de la Mancha de Miguel de Cervantes es una de 
las grandes obras literarias universales que constituye uno de los legados 
culturales de la Humanidad. Dentro de la obra se aprecian diferentes 
arquetipos que despiertan distintas memorias del pasado, presente y futuro 
del ser humano. La introducción de esta obra literaria en edades tempranas 
contribuye al acceso directo de una memoria cultural colectiva que partiendo 
de la complejidad acerquen al niño a una sensibilidad estética más cercana a 
la poética. Este acercamiento favorece el desarrollo de una personalidad 




basada en arquetipos con un fuerte enraizamiento cultural más cercanos a la 
identidad real del ser humano. Para el niño de 3 a 6 años, el arquetipo de 
Don Quijote de la Mancha puede ser una referencia literaria importante que 
satisfaga e impulse su necesidad de heroicidad propia de su momento 
evolutivo. 
Existen capítulos concretos de la obra que por los sucesos que narran  se 
acercan a procesos cognitivos, afectivos-emocionales característicos del momento 
evolutivo del niño como la fuerza de la valentía para vencer al enemigo  o al propio 
miedo ante lo desconocido.  De este modo, el arquetipo de Don Quijote de la 
Mancha puede llegar a ser una referencia literaria importante  para el desarrollo de 
la  personalidad del niño enraizada en fuentes culturales de gran peso histórico. 
Se sabe a priori que, en la actual sociedad del bienestar y de la información,  
introducir esta obra  en la etapa infantil no es fácil por la fuerza que ejerce en el 
niño el contexto sociocultural que le rodea. No obstante, se quiere apostar por su 
naturaleza filosófica, poética y mística a través del proyecto de Don Quijote de la 
Mancha. Por ello,  la reflexión planteada no se pretende corroborar por la 
complejidad  que ello conlleva. No obstante, se propone dar respuesta a 
interrogantes  más sencillos y más demostrables como: 
 ¿Están los niños preparados para recibir obras literarias universales? 
 ¿Cuál es el grado de receptividad (interés, atención y motivación) ante su 
presentación? 
Ambas preguntas están estrechamente vinculadas a la tercera pregunta que 
expusimos anteriormente y, por tanto, al cuarto objetivo de estudio. No obstante, 
la dimensión que abarca el cuarto objetivo  supera las posibilidades de 
investigación, por lo que, conviene concretarlo a partir de las dos cuestiones 
anteriores.  Se definen así los objetivos de estudio del proyecto de Don Quijote de 
la Mancha que a continuación se exponen: 




4.a. Comprobar el grado de preparación requerida del adulto para la 
presentación de obras literarias universales a niños de 3 a 6 años. 
4.b. Valorar el grado de receptividad (interés, atención y motivación) de los 
niños  ante  su presentación. 
 De este modo, el análisis y reflexión de esta experiencia en el aula no sólo 
dará respuesta a estos dos objetivos sino que, ayudará a reflexionar en torno a la 
tercera pregunta, abriendo nuevas posibilidades de investigación y de estudio. 
3.4 Material de trabajo y metodología 
En un principio, se trató de introducir a los niños a este tipo de obras literarias 
a las que no suelen acceder. Por ello, se presentó los siete primeros capítulos a 
modo de cuento acompañadas por imágenes de ilustraciones de Gustave Doré (v. 
Anexo 2: Cuento de Don Quijote de la Mancha). De este modo, se trató de presentar 
al personaje del cuento dentro de un contexto histórico, social y cultural  concreto.   
 
Imagen Nº 10: Presentación de Don Quijote. Foto de la autora. 




 Posteriormente, se seleccionaron dos capítulos  de la primera parte de  Don 
Quijote de la Mancha  (VIII y  XX), los cuales, fueron considerados como más 
adecuados por la cercanía de su temática al momento evolutivo del niño.  Estos 
capítulos  fueron trabajados en los cursos 2011-2012 y 2012-2013 respectivamente. 
La metodología fue muy variada en función de las sesiones y de la 
investigación. Al tratarse de un proceso vivo se fueron introduciendo cambios a 
medida que avanzaba la investigación, como puede apreciarse con mayor nitidez en 
el segundo curso de investigación. Cada sesión tuvo su material específico aunque, 
había un material base constituido por el libro – caja roja, donde se hallaba la obra 
de Don Quijote y algún otro accesorio específico para la sesión, y el ordenador 
donde se proyectaban imágenes de ilustraciones representativas de Doré. 
3.5 Desarrollo del proyecto de Don Quijote de la Mancha con niños 
de 3-6 años (cursos 2011-2012; 2012-2013) 
3.5.1 Recogida e interpretación de los datos 
En este apartado se muestra el estudio que sobre los datos extraídos de los 
diarios de campo del proyecto de Don Quijote se ha realizado (v. Anexo 1), 
destacando las sesiones más significativas de los grupos A, B y C realizados durante 
los cursos 2011-2012 y 2012-2013.  Estos  datos se han relacionado con una serie de 
categorías que se han considerado más apropiadas para el estudio de los mismos en 
función de las preguntas planteadas al principio del proyecto, las cuales, están 
íntimamente vinculadas a la tercera pregunta que se expuso en el Marco 
Metodológico. Por dicho motivo, se plantea valorar el grado de receptividad de los 
niños ante la presentación de la obra de Don Quijote a partir de categorías de 
estudio relacionadas con la actitud (interés, atención y motivación) e impacto de los 
niños durante y tras la sesión. Esta correspondencia (datos/ categorías) queda 
reflejada en un cuadro de estudio para cada uno de los diarios que se exponen a 
continuación de los mismos. Cada uno de estos cuadros son posteriormente 




analizamos e interpretados, permitiendo así extraer una serie reflexiones que 
enriquecen las conclusiones provisionales de nuestro objeto de estudio que se 
presentan en el siguiente apartado. 
 
  
A. DON QUIJOTE DE LA MANCHA CON NIÑOS DE 3-4 AÑOS (CURSO 2011-2012) 
 PROCESO DE RECOGIDA DE DATOS 
 A partir de los datos extraídos del diario de campo Don Quijote de la Mancha con niños de 3-4 años Curso 2011-2012. (v. 
Anexo 1) , se ha realizado el siguiente cuadro de correspondencia en función de las categorías anteriormente mencionadas: 
Cuadro 6: Tabla de correspondencia de los datos obtenidos con las categorías de estudio del (Grupo A). Curso 2011-2012: 
        Categoría 
    Datos 
Actitud de los niños durante las sesiones Impacto de Don Quijote en los niños 
Sesiones Interés Atención Motivación Durante la sesión Fuera de la sesión 
1º Sesión 
(23/04)  
Expectantes. La novedad y presentación del 
cuento centró y mantuvo su 
atención durante el relato. 
Aún no está despierta. Al terminar el relato del cuento, todos, 
excepto Alma, cogieron unas piezas de las 





Expectantes La atención se mantuvo 
durante toda la sesión e incluso 
mostraron su interés al solicitar 
la continuación del cuento una 
vez finalizado el relato. 
Aún no está definida. Bruno preguntó durante el relato: ¿Y qué 
es eso de secarse el cerebro?  
Hugo preguntó sorprendido al finalizar el 
relato: ¿Ya se ha terminado el cuento? 




Todos tenían interés por 
el cuento excepto Bruno. 
Su actitud negativa se 
modificó durante el 
relato. 
La atención se mantuvo 
durante toda la sesión 
Comienza a definirse.  Roberto Carlos está emocionado. Su madre 
me contó esta mañana que ayer le dijo: 
¡Mamá hoy ha venido el caballero andante 
Don Quijote de la Mancha! Le contó cómo 
fue y estuvo conversando con ella y con el 
abuelo, quien estuvo también emocionado. 
También me comentó que hacía dos semanas 
le había dicho que iba a venir un caballero 
andante: Don Quijote de la Mancha. Lo está 
viviendo. La madre de Elena también me 
comentó que un día le habló del caballero 
andante pero que no sabía a qué se refería 
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Sesiones Interés Atención Motivación Durante la sesión Fuera de la sesión 
5º Sesión 
(16/05)  
Está despierto. Los niños estuvieron muy 
receptivos.  
Continua definiéndose En un momento dado, Roberto Carlos 
preguntó por los molinos de viento. Yo no 
les he hablado aún de ellos, esa 
información viene de casa. 
Daniel, Hugo y Roberto Carlos cogieron 
un tubo, que convertí de manera 
simbólica en espada para representar el 
velatorio de armas de los caballeros 
andantes. Daniel decía emocionado 
mientras movía el tubo en forma de 
espada: ¡Soy un caballero andante! 
 




 Tuve que centrar la atención al 
principio por la inquietud inicial 
del grupo. Se consiguió una 
buena atención. 
Participativa en la 
dramatización. 
 Comentarios de los niños posteriores a la 




Fue solicitado por Carlota 
el relato de Don Quijote y 
los demás la apoyaron. 
Se implicaron con atención, 
ofreciendo posibilidades 
sonoras que simularan a 
Rocinante. 
Muy participativa  . 
 
Comentarios de los niños posteriores a la 




 Vídeo A-2 
Despierto: tenían 
muchas ganas de jugar a 
Don Quijote 
Tuve que centrar la atención 
por su inquietud inicial. 
Enseguida se consiguió. 
Gran implicación Se repitió 2 
veces la dramatización. 
  
















 ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE LOS DATOS 
A partir del diario de las sesiones realizadas se puede apreciar una evolución 
progresiva del interés, atención y motivación de los niños.  Las dos primeras 
sesiones fueron importantes para despertar el interés y motivación de los niños 
hacia la obra de Cervantes.  Su expectativa ante lo que podía ocurrir en las distintas 
sesiones hizo que su atención se fuera centrando cada vez más en el relato del 
cuento, favoreciendo una mayor receptividad y asimilación de la obra. Por otra 
parte, las dramatizaciones que se fueron produciendo en las tres últimas sesiones 
permitieron que tuvieran una vivencia más global de la misma.  
El impacto de los niños durante y después de las sesiones refleja cómo los 
niños fueron incorporando los personajes y sucesos del cuento a medida que 
avanzaba el proyecto de Don Quijote. Los comentarios tras las sesiones demuestran 
claramente el interés despierto de los niños por la obra al incorporarla en sus juegos 
o en sus conversaciones con sus compañeros y con sus familias como se aprecia en 
los registros realizados en los diarios de campo (v. Anexo 1). En general, se puede 
valorar muy positivamente la incorporación de Don Quijote a la dinámica de las 
sesiones de cuentacuentos por las manifestaciones espontáneas de los niños tanto 
dentro como fuera de la escuela. 
 
B. DON QUIJOTE DE LA MANCHA CON NIÑOS DE 4-6 AÑOS (CURSO 
2011-2012) 
 
 PROCESO DE RECOGIDA DE DATOS 
 A partir de los datos extraídos del diario de campo Don Quijote de la Mancha 
con niños de 4-6 años Curso 2011-2012. (v. Anexo 1) se ha realizado el siguiente 
cuadro de correspondencia en función de las categorías anteriormente 
mencionadas: 
 




Cuadro 7: Tabla de correspondencia de los datos obtenidos con las categorías de estudio 
del (Grupo B). Curso 2011-2012 
          Categoría 
Datos 
Actitud de los niños durante las sesiones Impacto de Don Quijote en los niños 







unos más que 
otros. 













mientras hacía la 
adarga: ¡Don 
Quijote de la 
Mancha, Don 
Quijote de la 
Mancha! Y Tim 
decía: Los 
caballeros tienen 
princesas y ganan 
















 ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE LOS DATOS 
Se desarrollaron muy pocas sesiones con este grupo por falta de tiempo. Aun 
así se quiere introducir estas tres sesiones por dos motivos principales que se 
exponen  a continuación.  
El primer motivo es la posibilidad que ofrece para  la observación y análisis de 
cómo paulatinamente se va despertando el interés de los niños, influyendo en su 
atención y motivación.  En el cuadro de observación se refleja cómo fueron 
necesarias dos sesiones para despertar el interés de los niños y cómo 
progresivamente influyó  en su implicación en la actividad: una participación más 
activa. 




El segundo motivo es la observación y análisis de cómo se trabajó la inclusión 
a partir de la obra de Cervantes. La dinámica de las sesiones tuvo que ser 
globalizada para que Blanca pudiera participar. De este modo, todos los niños han 
salido beneficiados pues,  tuvieron una vivencia del cuento no sólo oral sino  
corporal  a partir de sus posibilidades tanto sonoras como de movimiento. 
 
  
C. DON QUIJOTE DE LA MANCHA CON NIÑOS DE -4-6 AÑOS (Curso 2012-2013) 
 PROCESO DE RECOGIDA DE DATOS 
A partir de los datos extraídos del diario de campo Don Quijote de la Mancha con niños de 4-6 años Curso 2012-2013. (v. Anexo 1) se ha 
realizado el siguiente cuadro de correspondencia en función de las categorías anteriormente mencionadas: 
Cuadro 8: Tabla de correspondencia de los datos obtenidos con las categorías de estudio ( Grupo C) 
         Categoría 
Datos 
Actitud de los niños durante las sesiones Impacto de Don Quijote en los niños 




Estuvo vivo desde el inicio 
hasta el final. 
La participación de los niños 
durante la lectura con 
distintos materiales la 
favoreció mucho. 
Fue alimentada por las 
diversas estrategias de 
presentación de la obra 
Juan se tuvo que marchar en la ruta y ¡no se 
quería ir!! Tuve que prometerle que se lo 





Emocionados. Esperaban el 
cuento con mucha ilusión y 
queriendo representar algo 
del día anterior 
La emoción y atención 
continuó durante toda la 
sesión. 
Estaban entusiasmados 
expresando todo lo que 
sabían de Don Quijote. La 
manera que propuse para 
trabajar les entusiasmó 
más aún y todos 
participaron con gran 
interés y atención, incluso 
Alma. 
Juan me llamó mucho la atención como la 
semana pasada. Tiene muchísimo interés por 
Don Quijote de la Mancha pero se tiene que 
marchar en la ruta del cole a las 15.30. No 
quiso irse en ninguna de las dos sesiones. 
Hoy no se movía de la silla e incluso se puso a 
llorar. Durante el curso, hice otros talleres 
pero, en éste muestra una gran resistencia a 
marcharse, le cuesta muchísimo. Creo que 




V. Diario de campo 3. 
Comentarios de los niños posteriores 
a la sesión: 
30 de Mayo de 2013 
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  Muy implicados y 
participativa. Llamó la 
atención la rapidez de los 
niños a la hora de ponerse 
a dibujar. 
Estaban realmente motivados desde el 
principio sin ni siquiera haberles leído o 
contado nada sobre Don Quijote esa tarde. 
De ahí que me llamen la atención los detalles 
de algunos dibujos que reflejan atención, 
interés y asimilación del cuento. 
Al día siguiente, nada más llegar a la 
escuela, Simón fue a buscarme para 
regalarme un dibujo: ¡Toma Sylvia es 
Don Quijote de la Mancha… esta es 
una flor mágica… el sol y el cielo!  
Estaba muy emocionado y yo 
también me emocioné. Mi emoción 




Es un grupo maravilloso 
para trabajar pues, la tónica 
general es de entusiasmo y 
escucha hacia lo que voy a 
prepararles.  
Su escucha fue atenta por las 
preguntas que plantearon 
cuando les presenté la 
actividad. Durante los 30 
minutos que duró la sesión 
estuvieron totalmente 
concentrados  
 La idea de viajar en el tiempo hasta la época 
de Cervantes (¡500 años!) sorprendió y de 
ahí nacieron las preguntas y reflexiones: ¿Tú 
tampoco habías nacido?; y nuestros papás 
tampoco… y nosotros tampoco… Simón, 
Daniel, Juan y Santiago fueron los que más 
pensaban en voz alta. Alma también 






Los niños siguen con mucho 
interés hacia las sesiones.  
 Si bien la actitud inicial de los 
niños era de mucha entrega a 
la actividad preparada con 
tantas distracciones ello se 
fue diluyendo y su atención y 
concentración fue mucho 
menor que en la sesión 
pasada. 
Participativa La expectativa ante lo que puede ocurrir en 
las sesiones es lo primero que percibo en 
ellos al llegar y en sus comentarios cuando 
me ven los días anteriores a que estemos 
juntos. Es muy motivador para mí también.  
 
 




Cada vez que entran en la 
sesión, me sorprendo y 
maravillo con su actitud 
expectante ante lo que 
vamos a realizar. Sus ganas 
de empezar son realmente 
motivadoras El interés de 
Hubo muchas distracciones 
de entradas y salidas al aula 
por otras personas (un padre 
y su hija para coger una 
chaqueta, el profesor de 
Yudo y Dora, la cocinera). 
Aun así los niños no se 
Muy implicados y 
participativa 
Cada niño comentó su dibujo como podemos 
ver y analizar en el video. Me llamó la 
atención la intervención de Tomás al 
recordar la aventura de Los Molinos de 
viento; Tim con la descripción de su dibujo y 
el recuerdo de muchos detalles del cuento 
(el ruido…); Simón con su imaginación; Juan 
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los niños por las aventuras 
del Quijote ya está 
despierto 
alteraron. Se metieron en lo 
que tenían que hacer 
tranquilamente. 
comentario tan surrealista. Me sorprendió 
que Daniel, Santi, Ysalis, Belén… apenas 
dijeran nada e incluso se quedaran pensando 
antes de decir algo y lo que decían era 
relativo al pequeño fragmento trabajado en 
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 ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE LOS DATOS 
La introducción de la obra de Don Quijote de la Mancha realizada el año 
pasado influyó claramente en el grado de receptividad de los niños en este curso. 
Desde el inicio, su interés estaba despierto y, por ello, su atención y participación 
fue muy alta por parte de todos los niños. Esta observación tiene especial interés si 
se compara la actitud de los niños del curso pasado con la de este año. En este 
curso no hizo falta ninguna sesión para despertar su interés y motivación. 
La dinámica de las sesiones motivó una mayor implicación y participación de 
los niños de una manera más globalizada. Vivir el cuento a través de la expresión 
corporal y plástica ha sido fundamental para provocar un mayor impacto en los 
niños. Este impacto se ha podido observar claramente en las manifestaciones 
espontáneas de los niños dentro y fuera de las sesiones.   
Como se mencionó anteriormente en el diario de campo, se puede decir que 
los niños ya están preparados para cualquier presentación de una obra literaria que 
se haya previamente  analizado y reflexionado el qué, el cómo y el porqué queremos 
ofrecerles una cosa y no otra. 
3.6 Interpretación global del proyecto de Don Quijote de la Mancha 
El proyecto de Don Quijote de la Mancha ha seguido una evolución progresiva 
a lo largo de los dos cursos escolares. Existe una diferencia cualitativa entre un año 
y otro como se puede apreciar en los diarios de campo,  cuadros de estudio y 
videos. 
Hay varios factores que intervienen en esta diferencia que se reflejan 
claramente en la actitud tanto de los niños como mía.  Se trataba de una primera 
experiencia personal en este tipo de obras, por lo que, tuve que paulatinamente ir 
descubriendo junto con los niños la manera  de transmitirla más cercana a ellos. La 
mayor o menor receptividad de los niños en las distintas sesiones era el punto de 
referencia que iba indicando la metodología de las distintas sesiones. Así fui 




descartando determinados intentos, como leerles el capítulo directamente del libro, 
e incorporando nuevas posibilidades como dramatizaciones o expresión plástica. No 
obstante, la modalidad oratoria fue fundamental para introducirles e involucrarles 
en las distintas dinámicas como se puede observar en los videos. 
La receptividad de los niños fue valorada fundamentalmente a través de su 
interés, atención y motivación durante y tras las sesiones. De este modo, fueron 
consideradas como categorías de estudio que se observarían y valorarían de la 
actitud de los niños ante el proyecto. También se consideró importante rescatar 
aquellos comentarios dentro y fuera de las sesiones que acercaran a valorar el 
impacto de la figura de Don Quijote de la Mancha en los niños. Todo ello se puede 
encontrar con más detalle en los cuadros de estudio de los diarios de campo, en los 
videos así como en sus producciones plásticas. 
En términos generales, se puede decir que la receptividad por la obra se dio 
desde el principio pero fue aumentando a medida que avanzaba el proyecto. Por 
ello, se observa una mayor madurez tanto de los niños como mía en el segundo año 
de trabajo. 
Durante el curso 2011-2012,  se trabajó principalmente con el grupo A de una 
manera más continua que con el grupo B.  Aun así considero  importante introducir 
las pocas sesiones que se realizaron por su efecto en el curso siguiente. 
Como mencionamos el grupo A  lo constituían niños de 3-4 años.  A partir del 
cuadro A, se puede observar cómo el interés expectante del inicio se va 
transformando en un interés personal. La solicitud del cuento de Don Quijote por 
parte de los niños en las sesiones de cuentacuentos 4º y 7º, así como los 
comentarios que hacían los niños entre ellos o en la propia familia, iban indicando 
el impacto que la figura de Don Quijote iba teniendo en ellos. Como ejemplos 
ilustrativos se pueden indicar los siguientes: 
 




Roberto Carlos está emocionado. Su madre me contó esta  
mañana que ayer le dijo: 
-  ¡Mamá hoy ha venido el caballero andante Don Quijote 
de la Mancha! 
Y le contó cómo fue y así estuvo conversando con ella y 
con el abuelo, quien estuvo también emocionado.  También me 
dijo su madre que, hacía dos semanas, le había dicho que iba a 
venir un caballero andante, Don Quijote de la Mancha. Lo está 
viviendo. La madre de Elena también me comentó que un día,  
l legó con esa palabra “caballero andante” pero que no sabía a 
qué se refería hasta que les envié el e-mail. El lo demuestra que 
les l lega. 
Diario A: Don Quijote de la Mancha con niños de 3-4 años 
(Grupo A: curso 2011-2012)  
En el caso de Roberto Carlos el impacto fue muy rápido pues, se produjo a 
partir de la segunda sesión. 
Otro claro ejemplo, se puede encontrar en los comentarios de los niños 
previos  a la 8 º sesión (6 de Junio de 2012): 
Antes de la sesión, durante la comida, hubo una 
conversación sobre Don Quijote entre Daniel, María, Hugo y 
Bruno. Daniel l loraba y le pregunté qué le sucedía. 
- María dice que se va a comer…  (no le entendí)-  dijo Daniel.                                                          
- ¿Qué se va a comer?- pregunté. 
- La lanza del caballero andante que me voy a comprar- 
contestó Daniel. 
- ¡No! No me la voy a comer, me voy a comprar yo otra- 
contestó María. 
Por fin Daniel, se tranquil izó y continuó la conversación 
entre Hugo, Bruno y él. 
- Yo me voy a comprar el caballo Rocinante- dijo Bruno- … Don 
Quijote de la Mancha no existe- continuó diciendo. 
- ¡Sí, sí que existe!- dijo insistentemente Daniel. 
- No, no existe… está muerto- dijo Bruno. 




- Pero vivió hace  mucho tiempo- contestó Daniel. 
- El otro día me encontré a Don “Bigotes” de La Mancha… me 
dijo: ¡Hola! ¿Cómo te llamas?... Hugo… y yo Don Bigotes de La 
Mancha- relató Hugo. 
Aproveché ese momento para decirles que jugaríamos esa 
tarde a Don Quijote de la Mancha. Los niños miraban 
i lusionados mientras les decía que uno de ellos sería Don 
Quijote, otro Sancho Panza, otros molinos de viento… Para Don 
Quijote tenemos la adarga y el rocín; para Sancho, con 
pañuelos haremos la tripa y los molinos de viento… 
- Moverán así la cabeza- dijo Bruno mientras movía la cabeza a 
un lado y a otro. 
- Y los brazos… - respondí. 
- Y también podíamos ponerlos palos así en la cabeza- añadió 
Daniel mientras gesticulaba. 
- Sí… pero es más complicado… mejor brazos y cabezas- 
respondí. 
Así finalizó la conversación. 
Diario A: Don Quijote de la Mancha con niños de 3-4 años 
(Grupo A: curso 2011-2012)  
En este último comentario, se ve cómo a través de la figura de Don Quijote,  
los niños expresan muchas inquietudes personales como es la desaparición al 
querer María comerse la espada, el materialismo en el que viven al querer 
comprarse una espada o un Rocinante, la vida y la muerte con la existencia  o no de 
Don Quijote…  Además, las sugerencias de Bruno que aportó para la sesión 8º de  
los molinos de viento,   también indican su grado de involucración en el proyecto. 





Imagen Nº 11: Molinos de viento. Foto de la autora. 
En cuanto a la atención fue necesario en general centrar su atención al inicio 
de las sesiones. También considero que se trataba de un proceso natural pues, se 
acababan de despertar de la siesta. Una vez situados en el momento del cuento, su 
atención e interés estaban realmente despiertos. Las preguntas que surgían durante 
las sesiones eran muestra de ello como se puede valorar a continuación:   
Los niños estaban atentos y Hugo preguntó sorprendido:  
- ¿Ya se ha terminado el cuento?  
Esperaba que siguiera. Así que seguí hasta que habla del 
afán de Don Quijote por leer l ibros de caballería y les mostré la  
imagen de Doré donde refleja esto. Finalicé en  el párrafo que 
dice “…y así de del poco dormir y del mucho leer se le secó el 
cerebro, de manera que vino a perder el juicio”.  Y ahí me 
quedé.  
 Bruno preguntó:  
- ¿Y qué es eso de secarse el cerebro? 
 Y no supe bien que contestarle. Ahora en frío pienso que,  
una buena respuesta, sería decirle que ya sólo pensaba en 
encantamientos, batallas…, de modo, que ningún nuevo 
pensamiento diferente a este le surgía.  (2º Sesión: 
09/05/2012)  
Diario A: Don Quijote de la Mancha con niños de 3-4 años 
(Grupo A: curso 2011-2012)  




Realmente los niños demandaban más aventuras ya desde el principio del 
proyecto, como se puede ver en los diarios de campo A y en el cuadro de estudio A. 
En este sentido, mi falta de experiencia y madurez en este tipo de obras hizo que la 
demanda de los niños fuera a un ritmo más pausado, postergándose al año 
siguiente. 
La motivación como tercera categoría de estudio era consecuencia tanto del 
interés como la atención de los niños en el proyecto. Claramente podía reflejarse en 
ambas, sobre todo,  en aquellas sesiones, en las que,  había una mayor implicación a 
nivel de dramatización o plástico como se puede valorar en el diario de campo A y 
en el cuadro de estudio A. 
En relación al grupo B se cuentan con pocos datos dadas las pocas y 
espaciadas sesiones realizadas. No obstante, quiero incluir esta pequeña 
introducción del proyecto de Don Quijote por su repercusión en el curso siguiente. 
También considero interesante tener en cuenta a este grupo por la presencia de 
Blanca, una niña con ceguera total (nació sin ojos) y retraso a nivel cognitivo y 
motor quien,  provocó que las sesiones siguieran una dinámica inclusiva. De este 
modo, como se puede ver en el video del  grupo B-1, pudo ser participe en la 
medida de sus capacidades.     
Como se puede comprobar en el diario de campo B, las sesiones siguieron un 
curso muy sencillo. Desde el inicio, se combinó la oratoria con experiencias 
sensitivo- sensoriales a partir de las cuales, se pretendía asociar a los personajes o 
situaciones del cuento a los sentidos como  por ejemplo: sonidos que simularan a 
Rocinante, el olor de tomillo como representación del campo de Montiel, el olor de 
jabón de lagarto para la ropa de Dulcinea… Así cada vez que aparecía un personaje 
o una situación concreta, surgía esta asociación haciendo partícipes de esta manera 
a todos los niños. También las producciones plásticas de los niños se realizaron con 
materiales de texturas diferentes teniendo en cuenta  a Blanca. En este sentido 
resultó realmente muy enriquecedor desarrollar estas sesiones con ella por el doble 
reto que suponía: iniciar la obra de Don Quijote de la Mancha de un modo inclusivo.  





Imagen Nº 12: Creación de la adarga de Don Quijote. Foto de la autora. 
Si valoramos el grado de receptividad de los niños teniendo en cuenta las 
distintas categorías podemos decir que no contamos con los suficientes datos para 
poder realizarla. Lo único que podemos decir es que un interés inicial por la obra sí 
que tenían por la atención y participación que los niños mostraban en las sesiones.  
 
Imagen Nº 13: La adarga de Don Quijote. Foto de la autora 




Por otra parte, se debe decir que el trabajo entre uno y otro grupo se 
complementaba. La adarga que realizaron los niños del grupo B fue aprovechada 
también por los niños del grupo A para las dramatizaciones que se realizaron de 
Don Quijote.  
Esta primera experiencia del curso 2011-2012 fue un impulso importante para 
continuar investigando en el proyecto. La receptividad mostrada por los niños y las 
posibilidades de desarrollo que se desprendían de cada una de las sesiones fueron 
los detonantes para que, en el curso 2012-2013,  se pudiera apreciar un salto 
cualitativo tanto en la actitud de los niños como en la mía. Comencé a creer más en 
el proyecto y a valorar otras maneras de introducir la obra de Don Quijote de la 
Mancha más acordes al momento evolutivo de los niños.   
Tenía especialmente interés en continuar investigando cómo poder hacer 
llegar las palabras de Cervantes a los niños. Mi pasión por la prosa poetizada de 
Cervantes me empujaba a leerles literalmente fragmentos de su obra. Era y aún es 
un reto muy elevado dado el contexto sociocultural en el que nos desenvolvemos 
todos. Mi persistencia continuó durante todas las sesiones pero la forma fue 
variando. Desde el primer momento alterne lectura con oratoria captando así la 
atención de los niños a partir del contraste entre una manera y otra de narrar. En 
los vídeos del grupo C, se puede apreciar este juego narrativo y cómo afecta a su 
atención. Naturalmente el texto leído les cuesta mucho más pues, no es un lenguaje 
al que estemos habituados ninguno de nosotros. Incluso su lectura en voz alta no es 
fácil. Aun así merece la pena introducirlo por los minutos que los niños mantienen 
la atención.  
Otra estrategia que introduje en estas sesiones fue una mayor participación 
colectiva de todos los niños a través de distintos elementos como hojas de los 
árboles, palo de agua, llaves… De esta  manera, se involucraba a todos los niños de 
una manera activa creando el ambiente donde discurría la historia.  Además de 
centrar su atención en el relato, todos se sentían protagonistas del mismo.  




Desde la primera sesión, la actitud de los niños fue sorprendente. La 
preparación del curso anterior tuvo su influencia al igual que la mayor madurez de 
los niños pero, sobre todo, fue la investigación progresiva que se fue realizando en 
el curso del proyecto. Una investigación –acción que me fue acercando 
paulatinamente a la necesidad de complejizar el lenguaje en sus múltiples 
vertientes. La combinación de la expresión corporal, musical, plástica y oral fue el 
detonante del éxito de las sesiones, de las cuáles, destaco la cuarta sesión.  
 En esta sesión se puede destacar la atención y concentración de los niños 
durante el desarrollo de la actividad. Los comentarios espontáneos que surgen al 
inicio marcan el interés que la obra comienza a suscitar en ellos. El viaje en el 
tiempo a través de Cervantes les hace plantearse nuestra existencia en el pasado así 
como de aquellos que vivieron. Este diálogo mantenido con los niños fue recogido 
en una grabación que se transcribe a continuación (v. Vídeo C- I de la sesión 4): 
Sylvia: Yo os he dicho que vamos a hacer un viaje en el tiempo… 
Simón: ¿De verdad son tiempos? ¿De verdad son tiempos? ¿De 
verdad que pasó eso hace mucho tiempo? 
Sylvia: Claro… hace mucho tiempo pasaron muchas cosas que 
ahora no nos acordamos pero… 
Ysalis: Nosotros no estábamos. 
Sylvia: No, no estábamos 
Ysalis: Ni tú. 
Sylvia: Ni yo tampoco porque…hace 500 años. 
Juan: Ni mi mamá tampoco. 
Simón: ¿Y mi hermano tampoco estaba? 
Ysalis: ¡No estaba nadie…era un pueblo! 
Simón: ¿Mi abuela estaba? 
 
 




Sylvia: Tampoco. Pero había otras muchas personas que ahora no 
están pero que estuvieron aquí y dejaron… pues…mirad, este libro, 
por ejemplo. ¡Qué mejor que dejar un libro! ¡Este libro se escribió 
hace 500 años…imagínate qué tesoro tenemos aquí! 
Simón: Pero, ¿dónde te lo encontraste? ¿Te lo compraste? 
Sylvia: Este libro estaba en casa de mis papás y lo cogí y lo leí y me 
encantó porque hay tantas aventuras distintas que cuando seáis 
mayores me gustaría que las leyerais para descubrir todas las 
aventuras… 
Simón: ¡Pero nosotros no tenemos cuento! 
Al tratarse de un video casero hubo fragmentos que no 
tenían sonido, por lo que, no pude rescatar el final de este 
diálogo con los niños.      
El asombro de Simón ante la lejanía en el tiempo le hace preguntarse cómo 
podrá conseguir ese libro cuando les invito a leerlo en un futuro. 
La entereza de los niños al pintar el bosque resulta realmente admirable. Sin 
ninguna indicación previa guardan absoluto silencio,  limitándose a susurrar en 
ocasiones puntuales que necesitan expresar algo. El cómo y el qué están viviendo 
los niños en esos momentos es difícil de valorar pues, implica la complejidad del 
desarrollo de cada uno de ellos: unos se dejarán llevar más por la experiencia 
plástica, otros por la música, otros por mi voz… o incluso por las tres posibilidades, 
quizá no de una forma constante pero sí de una manera alternativa. No obstante, 
una sensación colectiva de un respeto profundo hacia lo que realizamos fue el aire 
que se respiraba.  
 
El impacto de las sesiones fue muy inmediato en los niños. Un interés y una 
motivación se estaban moviendo en ellos que alimentaban cada vez la dinámica de 
las mismas como expreso en el diario de campo C: 
 
 




Actitud de los niños: 
Cada vez que entran en la sesión, me sorprendo y 
maravillo con su actitud expectante ante lo que vamos a 
realizar. Sus ganas de empezar son realmente motivadoras.  
Diario C: Don Quijote de la Mancha con niños de 4-6 años 
(Grupo C: curso 2012-2013)  
Los comentarios durante y tras las mismas reflejaban la viveza de este impulso 
motivador para todos.  En muchas ocasiones, los niños me preguntaban si tenían 
clase conmigo al verme por la escuela. Esto no sucedía en los meses anteriores, en 
los cuales, también teníamos sesión de cuentacuentos. Un ejemplo ilustrativo 
podemos encontrarlo en una conversación que mantuve con Daniel (30 de Mayo de 
2013): 
Cuando Daniel me vio hoy  me preguntó: 
- ¿Hoy tenemos contigo…  nos toca Don Quijote? 
- No… hoy no tenéis conmigo- contesté… con cierta  
lástima. 
- ¿Por qué? 
- Porque estamos juntos los miércoles. ¿Quieres conocer 
más aventuras del bosque? 
- Sí – contestó y se marchó. 
Diario C: Don Quijote de la Mancha con niños de 4-6 años 
(Grupo C: curso 2012-2013)  
Se ha de hacer especial mención al impacto que las sesiones tuvieron en Juan. 
Solía irse antes de finalizar la actividad en ruta y, hasta ese momento, no ponía 
ninguna resistencia a ello. Pero curiosamente desde la primera sesión se mostraba 
reticente a marcharse. El punto más llamativo fue en la segunda sesión cuando se 
puso a llorar por no querer irse: 
 




Juan me l lamó mucho la atención como la semana 
pasada. Tiene muchísimo interés por Don Quijote de la Mancha 
pero se tiene que marchar en la ruta del cole a las 15.30. No 
quiso irse en ninguna de las dos sesiones. Hoy no se movía de 
la sil la e incluso se puso a l lorar. Sentí como si el irse cortará 
su i lusión, su emoción hacia una sensibil idad que le resultaba 
misteriosa… como si me dijera con sus lágrimas: Por algo que 
realmente me interesa… y me tengo que marchar… Durante el 
curso, hice otros talleres pero, en éste muestra una gran 
resistencia a marcharse, le cuesta muchísimo. Creo que conecta 
profundamente con ello pues, tiene una altísima sensibilidad y 
profundidad ante la vida (le conozco desde los dos años.)  
Hasta que no le prometí que lo haría una mañana que él 
estuviera, no se tranquilizó. Así que se lo dedicaré un viernes 
que puedo cambiar de grupo. 
Diario C: Don Quijote de la Mancha con niños de 4-6 años 
(Grupo C: curso 2012-2013)  
 El impacto de Juan impresionó a sus compañeros quienes comentaron al día 
siguiente el suceso. Este suceso fue motivo suficiente para que solicitara un cambio 
de horario a un compañero, con el fin de que,  al menos una sesión Juan la viviera 
plenamente.  
Comentarios de los niños posteriores a la sesión(30 de 
Mayo de 2013): 
Mientras estaban comiendo me asomé al comedor a por 
un plato y cubiertos. Los niños hablaban entre ellos:  
- -¿A qué ayer l loraste porque no te querías marchar 
Juan?- preguntó afirmativamente Ysalis. 
- Sí… l loró porque no quería irse- decían Simón y María 
mientras Juan comía y asentía con la cabeza. 
Me paré sorprendida e ilusionada por lo que escuchaba y 
me acerqué a ellos. 
 
 




- No os preocupéis que ya he hablado con Lolo para que 
el próximo viernes hagamos una sesión de Don Quijote 
todos juntos e incluso he hablado con Luis para que 
Juan meriende con nosotros y se marche un poco más 
tarde- les contesté. 
 Se quedaron contentos y yo también.  
Diario C: Don Quijote de la Mancha con niños de 4-6 años 
(Grupo C: curso 2012-2013)  
Curiosamente esa sesión que le dediqué la vivió con absoluta plenitud. Fue la 
sesión cuarta: el dibujo con plumilla del bosque. En una posterior sesión no 
encontraba su dibujo y me convencí de que no había asistido a ella. Él insistía 
pacientemente que sí había estado ante mi confusa convicción como se puede 
apreciar en el vídeo de la sesión 6 (v. Vídeo  C- 5) 
 Los dibujos de los niños de la tercera sesión son muestra también del 
impacto que Don Quijote y Sancho Panza estaban teniendo en ellos. En este sentido 
creo necesario mostrarlos a continuación junto con las anotaciones que realicé en el 
diario de campo C: 
 
Dibujo 2: Alma 
Alma dibujó a Don Gato. Me extrañó y no me 
extrañó pues, la sentía más interesada en 
estas sesiones que en otras pero su 
asimilación aún necesita más estímulos 





Dibujo 3: Belén. 
 
Dibujo 4: Carlota. 
 
Dibujo 5: Daniel 
Daniel se esforzó mucho en pintar y escribir 
Don Quijote. Le vi muy motivado con ello a 
pesar de que tenía muchas ganas también de 
jugar. Le dedicó el tiempo que quiso realmente: 
sin ansiedad. Respecto al año pasado esto es 
un gran avance pues, tenía mucha ansiedad 
Juan tenía muy claro lo que iba a dibujar. Su alegre 
Don Quijote resalta en su dibujo. 
 
 
Dibujo 6: Juan. 





Dibujo 7: Olivia. 
Me llamo la atención Olivia. Ante el folio en 
blanco, me decía que no sabía pintar y que se 
lo pintara. En esos casos, les digo a los niños 
que ellos pintan mucho mejor que yo y que lo 
que uno sabe hacer es lo que sabe hacer en 
ese momento. No existe el bien ni el mal 
dibujo. No obstante, convenció a Carlota, 
sentada al lado suyo, que le dibujara a Don 
Quijote. Después ella se animó a dibujar el 
árbol, los soles y las nubes que imitó de 
Carlota y de María. Esta situación reflejada 
fundamentalmente un grado de inseguridad 
que no tenía que ver con el cuento en sí, sino 
con cuestiones más de tipo afectivo-
emocional. 
Simón es muy imaginativo y le gusta relatar sus 
dibujos como se ve en él. Al escuchar el comentario 




Dibujo 8: Simón. 
 
Dibujo 9: Tomás 
Tomás tenía prisa. Al estar en mi clase, los 
juguetes le llaman la atención. Quiso 
terminar rápido y ponerse a jugar. Sólo le 
exigí que pintara a Don Quijote. 




Tim fue el que más me llamó la atención por los 
detalles que introdujo en el dibujo: hierba seca, 
Rocinante atado, cueva agua. Estos detalles 
denotan su atención, interés y asimilación del 
cuento 
 
Dibujo 10: Tim. 
 
Dibujo 11: Ysalis 
Ysalis dibujó a Don Quijote y Sancho Panza de 
noche. También es un detalle que sólo recordó 
ella. 
 
Dibujo 12: Santiago 
 
Dibujo 13: María 
 





En todos los dibujos aparece la figura de Don Quijote excepto en el caso de 
Alma que lo denomina Don Gato.  El hecho de que Alma haya participado pintando 
y denominando a su personaje Don Gato es muy valorable. Nunca se había 
manifestado  y participado de una forma tan activa y continuada en actividades de 
cuentacuentos anteriores. 
La figura de Sancho Panza aparece en siete dibujos y solo en uno de ellos es 
caracterizado por el elemento simbólico del escudo. La figura de Don Quijote es 
representada con los elementos simbólicos del escudo, la espada y/o lanza;  
Rocinante y el asno aparecen en tres dibujos y sólo Rocinante,  en dos de ellos. En 
ocho de los dibujos,   se contextualiza a los personajes en el cuento del bosque con 
la presencia de árboles, hierba seca, río o luna. Llama especial la atención los 
detalles de Simón, Juan, Santiago  y Tim.   Fue interesante esta experiencia porque 
te permite ver con mayor claridad a través de sus dibujos su motivación, atención, 
interés y grado de asimilación.  
El impacto que esta sesión causó en Simón se pudo apreciar al día siguiente 
cuando, nada más entrar en la escuela,  vino corriendo hacia mí y, con su mirada 
azulada llena de ilusión, me regaló un dibujo de Don Quijote de la Mancha: 
 
 
Dibujo 14: Espontaneo de Simón 1. 





Al día siguiente, nada más llegar a la escuela, Simón fue a buscarme para 
regalarme un dibujo:  
- ¡Toma Sylvia es Don Quijote de la Mancha… esta es una flor mágica… 
el sol y el cielo! 
Estaba muy emocionado y yo también me emocioné. Mi emoción le llevó a 
dibujar: ¡2 dibujos más!  El primer dibujo podemos decir que nació de su propia 
motivación (pues yo ni siquiera había llegado al cole) pero los dos segundos 
responden más a su necesidad de sentirse reconocido por el adulto 
satisfaciendo sus ilusiones. (6 de Junio de 2013) 




Dibujo 15: Espontaneo de Simón 
 
Dibujo 16: Espontaneo de Simón 3 
 
 Como podemos observar en los tres dibujos, la espada y el caballo son los 
elementos simbólicos que representan a Don Quijote de la Mancha.  
 Mi  interés por descubrir qué  estaban asimilando los niños, me llevó a unir 
los trabajos de la 3º y 4º sesión.  Recortando y pegando los dibujos de Don Quijote y 
Sancho Panza sobre el bosque que dibujaron con plumilla, los niños reflejaron de 
una manera plástica el fragmento del capítulo que hasta el momento habíamos 
trabajado.  





Imagen Nº 14: Elaboración de los dibujos de Don Quijote de la Mancha en el bosque. Foto de la 
autora. 
A partir de este trabajo final, provoqué una situación de grupo donde, cada 
uno de ellos pudiera expresar algo sobre la obra. De esta manera, se evidenciaba 
oralmente el impacto que hasta el momento había generado la obra de Don 
Quijote. Este momento fue grabado (v. Vídeo  C- 5), lo cual, permitió transcribir sus 
comentarios que se exponen a continuación junto con sus elaboraciones plásticas: 
  





S- Daniel…nos va a contar algo…una 
historia 
D - No sé…. 
S- Lo que tú quieras… 
D- No sé… 
S-Pues… ¿qué has pintado? 
D- A Don Quijote de la Mancha y a Sancho. 
S- ¿Dónde está Don Quijote? Dinos, ¿quién 
es? 
D- Éste. 
S- Aja…entonces, ¿éste es Sancho? 
D- Sí. 
S- ¿Y qué están haciendo en el bosque?  
D- No sé… 
S- ¿Qué se te ocurre? 
D- Paseando… 
S- Y… ¿es de día o es de noche? 
D- De noche. 
Juan- ¿y por qué hay un sol? 
S- Y… ¿qué le pasa a Sancho…por qué 
tiene…? 
J - ¿Y por qué hay un sol? 
D- Porque sí. 
S- Porque lo ha dibujado pero su historia es 
de noche. 
D- Primero se hace de noche y después de 
día. 
S- O sea… que han pasado la noche en el 
bosque… ¿y algo que les haya pasado en el 
bosque? ¿Algo que les podría pasar en el 
bosque? 
Y - Pues…que se asustan y que Don 
Quijote…digo que Sancho Panza tenía miedo. 
J - Y Don Quijote no. 
 







 S: Sylvia 
 D: Daniel 
 J: Juan 
 Y: Ysalis 
 





Y - Eso no se ve bien…lo del nombre no se 
ve bien. 
S- No se ve bien, ¿verdad? Pero nosotros 
lo reconocemos. Y entonces, ¿qué les 
pasaba… qué tenía Sancho Panza miedo, 
no? Y Don Quijote, ¿qué le pasaba… qué 
hacía? 
Y-No tenía miedo. 
T - ¿Y quién es Sancho Panza? 
S- ¿Quién es Sancho Panza? 
Y- Éste. 
 T - Eso ya lo sabía. 
J - Y además pone su nombre. 
 S- Y… ¿quieres contarnos algo más de Don 
Quijote y Sancho? 
Y- Aquí está Don Quijote. 
D - Lo sabía porque no tenía espada y Don 
Quijote sí. 
T - Y yo.  
S- Y… ¿por qué Don Quijote tiene espada y 
Sancho no? ¿Qué se te ocurre? 
J - Sancho tiene escudo. 
T - Porque Sancho es un granjero, 
entonces Don Quijote es un caballero. 
S - Esa es la diferencia… es un caballero y 
Sancho era granjero antes de ser el 
escudero de Don Quijote.  
 





 Y: Ysalis 
 S: Sylvia 
 T: Tim 
 J: Juan 








Sorprendentemente a partir del segundo dibujo los niños comenzaron a 
animarse para comentar sus trabajos. Simón, Juan y Tim fueron los más 
interesados. 
JUAN 
S- A ver Juan… ¿qué nos quieres contar de 
tu dibujo?  
J - No sé. 
S- Algo… que nos quieras contar. Lo que 
has hecho. 
J- Pues... (se queda pensando) 
S- Cada uno tendrá su Don Quijote y 
Sancho Panza 
J- Pues sí. 
T - Yo sé quién es Sancho Panza. 
J- Yo también… éste.  
T - Es el más bajito…que tiene caballo 
pequeño. 
Sm - Es que tiene un burro. 
S- Tiene un burro, era un asno, ¿verdad? 
No era un caballo. 
T - Ya…porque yo le veo sin manos (se ríe 
junto con Juan) 
J- Ya no tienen manos porque están 
escondidos y los tiene aquí. 
D - Y, ¿por qué tiene a uno en brazos? 
J - ¿Cómo que tiene a uno en brazos? ¡No 
tiene a nadie en brazos! 
S- Cuéntanos, cuéntanos tu dibujo 
J- Pues no sé… (Se queda pensando) 
S- ¿No se te ocurre nada? 
J- No. 
S- Bueno a lo mejor se te ocurre después. 
J- ¡Ah, sí… se me ocurre…! (se queda 
pensando) 
S- Algo que te acuerdes de la historia de 
Don Quijote, algo que te… 
J- Pues que estaban en el bosque de noche 
y tenía mucho miedo…y Sancho Panza 
tenía miedo y Don Quijote no y ya está. 
 
Dibujo 19: Juan I 
 S: Sylvia 
 J: Juan 
 T: Tim  
 Sm: Simon 
 D: Daniel 





Santiago no habló durante la conversación pero estuvo muy presente. Fueron sus compañeros 
quienes con sus palabras le dieron voz al interpretar su dibujo y gestos. 
S- Santi… ¿nos quieres contar algo de tu 
dibujo? …¿qué nos quieres contar 
Santiago? Podéis contar… qué os parece 
Don Quijote o Sancho… quién os gustaría 
ser… 
Sm - A mí me gusta Sancho. ¿Dónde está 
Sancho? 
T - Yo sé, yo sé dónde está Sancho. 
D - El más bajito, ese. 
T - Yo sé, yo sé… está al lado de Don 
Quijote. 
D - Mira éste es Don Quijote porque tiene 
la espada y este es Sancho 
S- ¿Es así?- pregunto a Santi. 
Sn - (asiente con la cabeza con expresión 
de contento) 
D. -Lo sabía porque tiene la espada… 
J.-… Y el otro tiene el escudo.  
B - ¿y dónde están? Están escondidos… 
J - Están escondidos detrás del árbol. 
Sm - Yo creo que están escondidos detrás 
del árbol. 
J - Porque se ve su espada ahí. 
Sm - Sí, yo creo que Santi ha hecho… 
T - Un escondite 
S- Un bosque muy misterioso. 
 
Dibujo 20: Santiago I. 
 
 S: Sylvia 
 Sm: Simón 
 T: Tim 
 D: Daniel 
 Sn: Santi 
 J: Juan 










Belén prácticamente no habló durante la conversación pero estuvo muy presente. Al igual que ocurrió 
con Santiago, fueron sus compañeros quienes con sus palabras le dieron voz al interpretar su dibujo y 
gestos 
S - A ver Belén que nos quiere contar… 
J - .Parece un mono… -comenta mirando 
el dibujo. 
S- ¿Qué nos quiere contar de su dibujo…?  
J- Mira… ha puesto a Don Quijote con 
bigote. 
S- ¿Nos quieres contar algo, Belén? 
T - También…un mono. 
D -No tiene espada ni escudo… 
J- Ni caballo. 
S- Dejad a Belén que nos cuente. ¿Nos 
quieres contar algo?... Luego tú, Simón. 
B - No lo sé. 
S- No quieres contarnos nada… Bueno, 
dinos quién es Don Quijote y Sancho 
Panza. 
T - Yo sé quién es. 
S - Dejadlo que nos lo va a decir ella. 
D - No es que notiene la espada… 
T - Ya lo sé pero es que… 
D l -Ese…- dice señalando el dibujo. 
S- Ella nos lo va a explicar porque no tiene 
espada. A lo mejor es que lo ha dejado en 
algún sitio. 
T - Don Quijote es el que tiene la barba. 
S- A ver… 
B - Este es Don Quijote- dice señalando el 
dibujo que Tim indicó. 
S- Y, ¿Sancho cuál es? 
B - Este- dice señalando el dibujo. 
S- Ajá… vale… y…preguntan los niños por 
qué no tienen espada ni escudo. 
B - Porque estaban escondidos 
 
Dibujo 21: Belén I. 
 
 S: Sylvia 
 J: Juan 
 Sm: Simón 
 T: Tim 
 D: Daniel 
 B: Belén 
 





S- Tomás, ¿nos quieres decir algo…de tu 
bosque… de tu Don Quijote? 
Sm- Había con plata. 
S- Si es que lo hizo con plata el otro día. 
¿Quieres contarnos algo Tomás? 
Tm- Los molinos de viento. 
S- Tenía miedo… 
Tm- Los molinos de viento. 
S-¡Ah… los molinos de viento! Él se acuerda 
de la aventura de los molinos de viento. ¿Te 
acuerdas de los molinos de viento? Y, ¿qué 
pasó Tomás en esa aventura? 
Tm- Los molinos de viento se convirtieron 
en monstruos. 
D- ¡Uy! Me voy a hacer los molinos de 
viento. 
S- Le habéis escuchado… y Sancho, ¿qué le 
decía a Don Quijote? 
Tomas- Que no eran monstruos 
Daniel- Que no tuviera miedo. 
S- ¿Y qué le pasó a Don Quijote? 
T- Que se cayó del caballo. 
S- Y, ¿Don Quijote que le dijo que le había 
pasado? 
J- Yo sé… que un mago había hecho que los 
molinos fueran gigantes. 
S- Ajá 
S- A ver… 
B- Este es Don Quijote- dice señalando el 
dibujo que Tim indicó. 
S- Y. ¿Sancho cuál es? 
B- Este- dice señalando el dibujo. 
S- Ajá… vale… y…preguntan los niños por 
qué no tienen espada ni escudo. 
B- Porque estaban escondidos. 
Dibujo 22: Tomás I. 
 
 S: Sylvia 
 Sm: Simón 
 T: Tim 
 Tm: Tomás 
 D: Daniel 
 J. Juan 
 B: Belén 
 





T- Aquí está Don Quijote. 
S- Este es Don Quijote y, ¿éste? 
T- Sancho Panza. 
S- Está muy metido en el bosque. Se ve muy 
lejos. 
J- Parece que en vez de ser el caballo el que 
tiene una cola es Don Quijote. 
T- No. 
J-Sí. 
Y- No es que es la espada que está 
guardada.  
T- No, está aquí. 
J-¡ Ah! Un momento… tiene el caballo al 
lado. 
S- Es la espada que está guardada. 
T- No lo sé. 
S- ¿No lo sabes, no te acuerdas? 
J- Porque no está montado en el caballo. 
S- ¿Quieres contarnos algo Tim? Vamos a 
escuchar a Timy. 
T- Aquí está la cueva. 
S- Ah, la cueva…  
T- Aquí estaban los ruidos que asustaban a 
Sancho Panza. 
S- O sea… que esos eran los ruidos de 
Sancho Panza…que le asustaban. ¿Qué 
serían esos ruidos? 
J- Un conejo 
S- Podría ser un conejo. 
Tm- El agua. 
S- O el agua… ¿os acordáis que había agua, 
verdad? ¿Quieres contarme algo más Tim? 
J- O ruidos de un elefante. 
T- Los elefantes no viven en el… 
J-Era broma… 
T- Aquí está el río. 
S- Ahí está el río. 
 







 T: Tim 
 S: Sylvia 
 J: Juan 
 Y: Ysalis 
 Tm: Tomás 
 





Sm- Este es el molino. 
S- ¿El molino? 
Sm- Sí… este es el molino… este es un árbol 
pero el molino está detrás del árbol. Sólo se 
ve esto del molino porque el árbol lo está 
tapando y sólo se ve el molino…esto 
S- Ajá. 
Sm- Y esto es una cascada… y esto son 
huellas. 
S- Huellas… ¿de qué? 
J- De animales. 
Sm- De éste. 
S- ¿Quién es éste? 
Sm-Sancho Panza 
S- Sancho Panza que… ¿deja huellas? 
Sm- No es Don Quijote. 
S- Don Quijote deja sus huellas. 
T- Sí. 
J- Deja las huellas del caballo. 
Sm- Este es un árbol mágico que el agua… 
que atraviesa el agua por él. 
S- Si que es mágico… o sea…que a través del 
árbol va el agua. Es mágico, mágico. ¿Algo 
más? ¿Quieres alguna cosa que quieras 
contarnos? 
Sm- Estas son unas cositas…para escalar. 
Esto es una… un pájaro espía que les quiere 
 
Dibujo 24: Simón I. 
 





S- ¡Uhm! Están espiando a Don Quijote y 
Sancho Panza y… ¿por qué los espían? 
Sm- Porque es un pájaro que está hecho 
con electricidad que les espía porque los 
molinos quieren luchar con él. 
 Sm: Simón 
 S: Sylvia 
 J: Juan 
 T: Tim 
 
ALMA 
S- Alma que ha hecho en su gran bosque. 
J- ¿Por qué pone señor Don Gato? 
S- Porque ella dijo que era el señor Don 
Gato. 
J- ¡Ah! 
S- ¿O es Don Quijote? Alma, ¿quién es Don 
Quijote o Don Gato? Nos tienes 
confundidos, ¿quién es? 
T- ¿A ver el señor Don Gato? 
S- ¿Don Quijote?- pregunto y Alma niega 
con la cabeza.  
S-¿Don Gato?- pregunto y Alma asiente con 
la cabeza. 
S- ¿Era Don Gato y estaba en un bosque? 
A- ¡Síiiiiiiiiiiii! 





D- Porque tenía hambre. 
A- Hambre. 
J- Claro, es un gato. 










Dibujo 25: Alma I. 





A- ¡Miauuu, miauu! 
S- Así maullaba y… ¿encontró comida 
A- Sí, en Plaza Norte. 
S-¿Dónde? 
A- ¡En Plaza Norte! 
S- ¡En Plaza Norte! 
A- Sí 
S- O sea… fue del bosque a Plaza Norte, 
Alma. 
A- Sí. 
S-¿Cómo? –Alma gesticula- ¿gateando? 
A- Sí. 
S-¿Y qué comió? –Alma gesticula- Así comió 
pero, ¿qué comió? 
A- Plátanos. 
S- Un gato que come plátanos… ¿quieres 
contarnos algo más? Es una historia muy 
divertida. 
J- Muy rara. 
 
 S: Sylvia 
 J: Juan 
 T: Tim 
 A: Alma 
 D:Daniel 
 
En esta conversación final que mantuve con los niños se puede valorar el 
grado de implicación de cada uno de ellos tanto a nivel individual como grupal. Las 
aportaciones de uno y de otros animaron el recuerdo de las vivencias que hasta el 
momento tuvieron a lo largo del proceso. Así las participaciones espontáneas de los 
niños, mientras que uno de ellos hablaba sobre su dibujo, generaron situaciones 
muy especiales que revelaban el interés y atención sobre la obra. No obstante,  lo 
más destacable de este momento era descubrir las relaciones tan cercanas entre 
ellos y su involucración en los trabajos de sus compañeros. El tiempo de la 
conversación colectiva superaba la capacidad de escucha  de los niños pero, aunque 
su necesidad de movimiento era evidente por la inquietud que iban mostrando, 
seguían manteniendo interés y atención por lo que sucedía en aquel momento.  
Niños como Juan, Tim, Daniel, Ysalis y Simón expresaron oralmente la 
atribución simbólica que habían otorgado a los protagonistas del cuento. La 




asociación de la espada y el caballo a Don Quijote configuraba la simbología que 
cada uno de ellos había  atribuido al personaje. El escudo asociado a Sancho Panza 
refleja una confusión conceptual con el término escudero al asociar ambas 
palabras. En cualquier caso, tenían muy claro que Don Quijote tenía una espada por 
ser caballero y que Sancho antes de ser escudero fue granjero. 
Todos los comentarios de los niños resultan sorprendentes y dignos de ser 
analizados. No obstante, quiero destacar el recuerdo de la historia de los molinos 
de Tomás y las aportaciones espontáneas de Juan, Daniel, Simón, Ysalis, Belén y , en 
especial, de Tim.  Conozco a Tim desde los tres años y el grado de madurez que ha 
alcanzado es impresionante. Durante toda la conversación, estuvo contribuyendo 
con sus comentarios definiendo constantemente el carácter de la obra. Al igual que 
en su dibujo representa los detalles de los ruidos y  de la hierba seca, en su 
espontaneidad expresiva va dictando la línea caracterológica de la obra. Lo curioso 
es que Tim es el niño a quien su madre no le cuenta cuentos.  
En términos generales, los comentarios de los niños son de enorme riqueza 
pero, se aprecia la carencia de no haber continuado con la aventura en el bosque 
por falta de tiempo. Los niños tenían el interés despierto por la obra y reclamaban 
por su interés y atención haber finalizado este capítulo. Fue una lástima pues, se 
hubiera conseguido una visión más completa de la aventura.     
No obstante, las sesiones desarrolladas son prueba suficiente del alto grado 
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4 CONCLUSIONES GENERALES 
En este apartado se pretende abrir una discusión entre la fundamentación 
teórica y los resultados del proceso empírico de la investigación. 
El estudio sobre La cultura literaria en niños de 3-6/7 años. Identidad y 
desarrollo de la personalidad lleva implícito un análisis de la situación cultural de 
nuestra sociedad así como,  un acercamiento a un  conocimiento profundo del 
momento evolutivo del niño. Para ello, me planteé una serie de preguntas que 
orientaron el propósito de estudio como se exponen en la Justificación y se 
especifican en el Marco Metodológico. Este propósito fue definiéndose a partir de 
los objetivos que se establecieron en el proceso empírico y se desarrollaron en los 
estudios de caso.  De este modo, se pudo extraer las siguientes conclusiones: 
E. Existe una fuerte influencia sociocultural en el niño en su deseabilidad de 
la temática  del cuento.  
F. Existen planteamientos ocultos del adulto en la transmisión del cuento 
que determina un modo de entender el proceso de alfabetización. 
G. El niño tiene una alta receptividad hacia las obras universales de la 
Literatura. 
H. La introducción de obras universales de la Literatura es posible de un 
modo lúdico y poético.  
 Estas cuatro conclusiones nacen de la discusión entre los planteamientos 
teóricos y experiencias dentro y fuera del contexto escolar.  
 Como se mencionó en el apartado del Marco Metodológico, los dos 
primeros interrogantes hacen referencia fundamentalmente al contexto 
sociocultural del niño en la actualidad. En el estudio de caso 1 se reflejan los 
diferentes contextos que envuelven, de una manera directa e indirecta, al niño en 
nuestra sociedad. De este modo, la investigación sobre  El contexto sociocultural del 




niño en la actualidad y su influencia en la identidad y desarrollo de su personalidad, 
se llevó a cabo dentro de contextos naturales como las familias de los niños que 
participaron en el proyecto, la propia escuela y la Feria del Libro de Madrid de 2013. 
También se incluyeron los comentarios que sobre los cuentos tenían futuros 
maestros de Educación Infantil y un cuestionario realizado a una librera de cuentos 
de las editoriales Siruela y Kókinos en escuelas infantiles y colegios. Estas dos 
últimas contribuciones enriquecieron la perspectiva respecto a los profesionales 
dentro de la Educación. De esta manera, se puede tener una perspectiva global de 
la situación actual del niño en nuestra sociedad gracias a la complementariedad de 
los diferentes contextos sociales, puesto que, van desde el núcleo más pequeño (la 
familia) hasta los más globales (escuela y Feria del Libro).  
Las cuatro situaciones que configuran el primer estudio de caso reflejan el 
modo cómo es concebido y valorado el cuento en distintos sectores de la población 
adulta (familias y profesionales de la educación  principalmente) y su influencia en 
el niño. De ahí, se pudo extraer las conclusiones A y B como se argumenta a 
continuación. 
Respecto a la conclusión A, se puede decir que en el proceso empírico se 
corrobora que el acceso al medio sociocultural en estas primeras edades está en 
manos de los adultos,  influyendo claramente en la deseabilidad temática de los 
cuentos elegidos por los niños. Tanto los padres, profesionales de la educación 
como la sociedad en general ejercen una fuerte influencia en su introducción a la 
cultura literaria, orientando los gustos y criterios de selección de cuentos en los 
niños. Por dicho motivo, en las situaciones 1C y 1D del estudio de caso 1 se quiso  
profundizar sobre los criterios de selección del adulto respecto al cuento. 
En general, el adulto no tiene una concepción clara en torno a la finalidad del  
cuento. Existe una gran confusión entre la intencionalidad literaria del cuento y las 
necesidades didácticas del sistema educativo en torno al proceso de alfabetización, 
así como una enorme influencia de los medios de comunicación especialmente a 
través de programas infantiles de la televisión. De un modo específico en el sector 
adulto, existe una tendencia generalizada entre el profesorado a concebir el cuento 




como un instrumento de transmisión de contenidos, ya sean de tipo conceptual o 
moral. La búsqueda de una consideración más artística del cuento prácticamente no 
se aprecia en la Educación al dejarse de lado tanto la poesía como el teatro, siendo 
ambas herramientas imprescindibles en el relato de los mismos. Esta manera de 
concebir el cuento influye en su  selección y  manera de transmitirlo, lo cual, 
convierte el momento del cuento en un modo de transmitir contenidos en lugar de 
darle una dimensión más literaria y, por lo tanto,  artística. Todo ello confluye en 
una falta de criterio selectivo por parte del adulto que, elige los cuentos dejándose 
arrastrar por la inercia social sin contemplar la multimodalidad del proceso de 
alfabetización.  Lo mismo ocurre con los niños, lo cual, condiciona sus gustos y 
dificulta el desarrollo de su capacidad crítica y poética. En la situación 1C del estudio 
de caso 1, se pudo valorar esta tendencia a partir de las observaciones y notas de 
campo que se realizaron durante la Feria del Libro de 2013 (v. Tabla 4) 
En relación a la conclusión B, las situaciones 1A y 1B muestran un sector 
minoritario de la sociedad en la que la consideración del cuento se acerca a una 
concepción más esencial del mismo dando una dimensión más compleja al proceso 
de alfabetización. En el comentario recogido en la situación 1B acerca de la oratoria 
del cuento desde un enfoque más artístico, se puede apreciar una búsqueda más 
profunda del contenido y el modo de transmitir un cuento. Este tipo de 
planteamiento es propio de todo proceso artístico, especialmente en aquellas artes 
como el teatro que requieren ahondar sobre textos o escritos de otros autores. Se 
saldría así del infantilismo con que socialmente se suele  transmitir un cuento al 
niño y se profundizaría sobre el contenido y el modo de realizarlo, dando respuesta 
a las necesidades auténticas de crecimiento (Wild, 2009) propias del periodo 
preoperatorio (Piaget, 1896-1980) como se pudo profundizar en el apartado 3 de la 
fundamentación teórica. 
No obstante,  las situaciones 1C y 1D reflejan la tendencia generalizada de la 
sociedad de considerar el cuento como herramienta más instructiva que artística. 
Esta consideración no contempla el proceso de alfabetización desde la perspectiva 
de la multimodalidad. Un ejemplo ilustrativo de ello, se puede observar en la 




respuesta que se obtuvo en el cuestionario realizado en la situación 1D, relativa al 
criterio de selección del cuento para su uso en el aula. En ella se refleja cómo la 
mayoría de los maestros se guían por los programas educativos que responden al 
curriculum de Educación Infantil. La interpretación del mismo difiere en las 
comunidades autónomas pero, en general, existe una propensión a priorizar lo 
puramente conceptual más que al procedimiento necesario para alcanzar la aptitud 
y las destrezas implícitas en la lectura y escritura.  De este modo, se obvian procesos 
madurativos básicos del aprendizaje de la lectoescritura al tratar de conseguir los 
objetivos establecidos en las leyes educativas como se analizó en el apartado 3.2. 
de la fundamentación teórica. Se debe mencionar también la enorme influencia que 
la LOMCE (2013) está ejerciendo en la sociedad actual  otorgando al bilingüismo una 
excesiva importancia. En la situación 1C  se demuestra claramente cómo dos 
colecciones de cuentos escritos en inglés y español fueron las más solicitadas tanto 
por los niños como por los adultos. Priorizar el bilingüismo sobre el contenido y 
estética del cuento demuestra una falta de criterio al no tener en cuenta, como ya 
se mencionó, procesos  madurativos básicos necesarios para el desarrollo de la 
capacidad crítica. También se ha de aludir a la actitud generalizada del adulto ante 
la selección de cuentos. La “eficacia y practicidad” eran los principios que guiaban 
generalmente la selección de los cuentos. Elegir sin mirarlos o con rapidez era una 
tendencia muy marcada en la actitud del adulto. Esto manifiesta la gran influencia 
de la sociedad del bienestar en actitudes cotidianas tanto del adulto como en el 
niño como se profundizó en el apartado 1 de la fundamentación teórica. 
Por otra parte, las tres situaciones que configuran el estudio de caso 2 
muestran las manifestaciones del niño en relación a su contexto sociocultural, es 
decir, cómo el niño vive desde sí mismo la influencia del entorno. En este sentido, 
estas manifestaciones espontáneas del niño recogidas en los diarios de campo 
sitúan la percepción del niño en su interacción con el medio sociocultural. 
 
 




La observación de los juegos de los niños y escucha de sus conversaciones 
reflejan claramente sus intereses, sus preocupaciones, sus inquietudes… Los temas 
que surgen son sobre la vida (muerte, crecimiento, heroicidad…) y en ellos 
subyacen los motivos y procesos vitales que están atravesando. Los registros 
realizados demuestran la transcendencia de las vidas de los niños, siendo un claro 
espejo de la superficialidad y ñoñería con la que socialmente son considerados. En 
la situación 2C del estudio de caso 2, se recogen diálogos de los niños de 3 a 6 años 
que ponen de manifiesto necesidades, intereses y sentimientos que solicitan la 
respuesta sincera y sutil del adulto que favorezca el desarrollo de una personalidad 
crítica y sensible. En este sentido, se destaca el diálogo sobre la muerte donde se 
puede valorar varios aspectos. En primer lugar, la conversación surge a partir del 
interés de un niño por el tema que plantea abiertamente a sus compañeros. En 
segundo lugar, cada niño recibe el tema en función de su momento evolutivo como 
se puede apreciar en la reacción primera de una niña. En tercer lugar, la 
importancia de la actitud del adulto para canalizar las emociones tan diversas de los 
niños sin reprimir el tema y participar solo cuando los niños lo solicitan. Estos tres 
aspectos, muestran cómo a partir del interés real del niño nacen preguntas y 
respuestas que se plantea a sí mismo, a sus compañeros y al adulto. Como se trató 
en el apartado 2.4.2.1  de la fundamentación teórica  es la respuesta sensible del 
adulto la que favorece el desarrollo del tema, permitiendo que tanto el niño como 
sus compañeros desarrollen su capacidad crítica. 
Por otro lado, sus manifestaciones espontáneas en relación a los cuentos 
ponen de manifiesto su manera de concebirlos: los niños se cuentan a sí mismos los 
cuentos que les cuentan de un modo absolutamente vivencial. En su juego se puede 
apreciar cómo rescatan aquellos elementos simbólicos de los cuentos más 
significativos para ellos como se describe en la situación 2B del estudio de caso 2. 
Destaca el primer diálogo de los niños durante el juego del lobo del cuadro 1 , pues 
a través de él se puede ver cómo introducen en su juego diferentes personajes 
(lobo, cazador, rey), elementos simbólicos (casa, árbol, castillo) y acciones 
(persecución, ataque y protección) de distintos cuentos. En la dinámica del juego se 
puede valorar, por un lado, la necesidad de heroicidad del niño y por otro lado, su 




capacidad de dramatización como se vio en el apartado 3.4 de la fundamentación 
teórica. Es a través del juego simbólico donde el niño encuentra el  canal para la 
expresión de sus emociones y sus sentimientos, a partir de los cuales, va 
desarrollando su personalidad. Este modo que tiene el niño de concebir el cuento 
muestra claramente una vía de receptividad mucho más artística, donde la oratoria 
y la dramatización se dan de la mano.   
Como se ha podido analizar y reflexionar, tanto en la fundamentación teórica 
como en la experiencia, el niño está abierto a una multiplicidad de lenguajes. Al 
lenguaje oral une los diversos modos de lenguaje adquiriendo diferentes 
manifestaciones que pueden apreciarse en sus dramatizaciones y producciones 
plásticas. A través de estas manifestaciones el niño escribe su manera de leer la 
vida. Por ello, sus producciones están cargadas de una simbología que precisan de 
la sutileza de la mirada para ser apreciadas. Detrás de sus juegos de persecución del 
lobo o de espadas, se esconde simbólicamente el héroe soñado de la humanidad. 
En su juego constante con la vida, el niño despierta una memoria colectiva grabada 
en cada una de sus células y rescatada en cada una de sus respiraciones. De un 
modo intuitivo mira el mundo y lo percibe desde un animismo parecido al mundo 
onírico. En los mitos, leyendas y cuentos encuentra el espejo de sus andanzas y 
batallas por la vida. Su gran anhelo de escuchar relatos que cuenten lo que no se ve 
unida a la generosidad de su mirada, debería movilizar al  adulto a discernir entre el 
entretenimiento y la belleza artística. En los tiempos que se viven este 
discernimiento no es nada fácil por la gran hipnosis social del consumismo 
avasallador. La fiebre del entretenimiento dificulta la capacidad crítica de lo que 
realmente impulsa un proceso de alfabetización que imprima carácter en el niño. Se 
contamina así la respuesta sensible del adulto hacia el niño, tratando de cubrir 
necesidades impostadas por un sistema caracterizado por el ritmo frenético de la 
practicidad y la eficacia. Este ritmo es asumido por el niño alimentado por el aliento 
de sus figuras referenciales tanto familiares como profesionales.  
 




Un salto cualitativo requiere el acercarse a una calidad literaria más cercana a 
la esencia de tal disciplina para que, realmente los cuentos que se cuenten impulsen 
un proceso multimodal de alfabetización que posibilite el desarrollo de la capacidad 
crítica y poética del niño que lo recibe. Pero, ¿qué obras se acercan a la sutileza de 
la naturaleza heroica del niño de 3 a 6/7 años? ¿Cómo transmitirlas? 
Se apostó por obras universales de autores que asumieron un compromiso 
con la Humanidad al lanzar con sus escritos una flecha a un horizonte aún no 
descubierto por el ser humano. De este modo, dejaron sus rastros en las raíces 
culturales latentes en la identidad. Don Quijote de la Mancha de Miguel de 
Cervantes acompañó esta aventura literaria con niños de 3 a 6 años. También se 
consideró importante el modo con que se iba a  transmitir este tipo de obras dentro 
del contexto sociocultural actual. Todo ello impulsó el estudio de caso 3, a partir del 
cual, se pudo extraer las conclusiones C y D. 
En este estudio se pudo comprobar el grado de preparación requerida para la 
presentación de este tipo de obra  a niños de 3 a 6 años y valorar su grado de 
receptividad (interés, atención y motivación). En el estudio de caso 3, se pueden 
valorar diferentes momentos en los diarios de campo donde se refleja la 
importancia de la presentación de la obra y su influencia en la receptividad del niño. 
La receptividad del niño estuvo presente desde el inicio del estudio. Fue 
importante la manera de presentarles la obra para mantener viva esta receptividad 
inicial e ir paulatinamente aumentándola. De este modo, se pudo comprobar cómo 
el mayor o menor dominio del adulto sobre la obra influye directamente en la 
receptividad del niño. Si el adulto conoce y siente la obra podrá transmitirla con 
mayor facilidad y autenticidad. Tan importante es el conocimiento como el 
sentimiento que se despierte en el adulto con la obra literaria que quiere transmitir 
pues, en la oratoria interviene tanto el qué como el cómo se dice como se analizó 
en el apartado 2.4.2.1 de la fundamentación teórica. La palabra sin el componente 
emocional es un vacío sin sentido que no despierta ninguna búsqueda personal para 
el descubrimiento de la identidad y desarrollo de la personalidad. El adulto como 
transmisor se ha de movilizar a nivel conceptual, afectivo emocional y sensitivo-




sensorial si realmente quiere llegar a cualquier público pero, en los niños supone 
una mayor responsabilidad por el momento evolutivo en el que se encuentra tan 
delicado e importante para su crecimiento. A partir de este requisito previo nacen 
múltiples posibilidades metodológicas para el desarrollo de las sesiones como se vio 
en la experiencia del grupo C.  Resulta imprescindible que el adulto se deje fluir 
desde la emoción literaria para despertar la libertad creativa de la vivencia de la 
palabra a través de la expresión corporal, musical, plástica… acercándose a la 
complejidad del lenguaje en un proceso de alfabetización multimodal. Sólo de este 
modo es cuando realmente llegará al niño pues, así es cómo, intuitivamente, vive el 
lenguaje: en sus múltiples formas. Un aspecto muy importante que se vio en el caso 
de Blanca es la enorme posibilidad de comunicación que el proceso multimodal de 
alfabetización ofrece a todos los niños independientemente de sus necesidades 
educativas de aprendizaje como se puede valorar en el video de la 3º sesión del 
grupo B. Las posibilidades sensoriales y de movimiento que se propusieron durante 
el relato del cuento hicieron viable la participación de una niña con ceguera total, 
retraso motórico y cognitivo. Considerar las necesidades educativas de Blanca 
generó una dinámica distinta que indudablemente enriqueció a sus compañeros 
pues, se acercaba a una consideración multimodal de la alfabetización al introducir 
diferentes elementos que ampliaban el sentido y significado de la narración oral.  
El elevado grado de receptividad que demostraron los niños ante la obra de 
Don Quijote de la Mancha marca un nuevo reto dentro de la sociedad del bienestar 
y la información, sobre todo, al adulto. El niño está tan ansioso de ser cultivado que 
recoge todo tipo de semilla que el adulto le ofrezca por la confianza que en él 
deposita. De ahí la enorme responsabilidad que tiene el adulto de seleccionar la 
semilla y alimentarla para que crezca en una dirección u otra. Si el niño está 
receptivo a recibir las grandes obras universales de Cervantes o García Lorca por 
ejemplo, ¿por qué no sembrar y alimentar estas semillas en la infancia? ¿No se 
recogerán frutos más sabrosos y perfumados al provenir de semillas más enraizadas 
en la tierra? 
 






Imagen Nº 15: Niña con regadera (Renoir, 1841-1919) 
 
Este es el gran reto del maestro de Educación Infantil: buscar y alimentar las 
semillas enraizadas en la tierra que hagan florecer una personalidad más cercana a 
nuestra identidad real como bien expresa Miguel Hernández en la siguiente poesía: 
  




Llamo a los poetas 
 
Entre todos vosotros, con Vicente 
Aleixandre y con Pablo Neruda tomo silla en 
la tierra: tal vez porque he sentido su corazón 
cercano cerca de mí, casi rozando el mío. Con 
ellos me he sentido más arraigado y hondo y  
además menos solo. Ya vosotros sabéis lo solo 
que  yo soy, por qué soy yo tan solo .Andando 
voy, tan solos yo y mi sombra. 
Alberti, Altolaguirre, Cernuda, Prados, 
Garfias, Machado, Juan Ramón, León Felipe, 
Aparicio, Oliver, Plaja, hablemos de aquello a 
que aspiramos: por lo que enloquecemos 
lentamente. 
Hablemos del trabajo, del amor sobre 
todo, donde la telaraña y el alacrán no 
habitan. 
Hoy quiero abandonarme tratando con 
vosotros de la buena semilla de la tierra. 
Dejemos el museo, la biblioteca, el 
aula sin emoción, sin tierra, glacial, para otro 
tiempo. Ya sé en esos sitios tiritará mañana 
mi corazón helado en varios tomos. 
Quitémonos el pavo real y suficiente, la 
palabra con toga, la pantera de acechos. 
Vamos a hablar del día, de la emoción del día. 
Abandonemos la solemnidad. 
Así: sin esa barba postiza, ni esa cita 
que la insolencia pone bajo nuestra nariz, 
hablaremos unidos, comprendidos, sentados , 
de las cosas del mundo frente al hombre. Así 
descenderemos de nuestro pedestal de 
nuestra propia estatua. Y a cantar entraremos 
a una bodega, a un pecho, o al fondo de la 
tierra, sin el brillo del lente polvoriento. 
Ahí está Federico; sentémonos al pie 
de su herida, del chorro asesinado que quiero 
contener como si fuera mío y salta y no se 
acalla entre las fuentes. 
Siempre fuimos nosotros sembradores 
de sangre. Por eso, nos sentimos semejantes 
al trigo. No reposamos nunca, y eso es lo que 
hace el sol, y  la familia del enamorado. 
Siendo de esa familia, somos la sal del 
aire. Tan  sensibles al clima como la misma 
sal, una racha de otoño nos deja moribundos 
sobre la huella de los sepultados. 
Eso sí: somos algo. Nuestros cinco 
sentidos en todo arraigan, piden posesión y 
locura. Agredimos al tiempo con la feliz 
cigarra, con el terrestre sueño que alentamos. 
Hablemos, Federico, Vicente, Pablo, 
Antonio, Luis, Juan Ramón, Emilio, Manolo, 
Rafael, Arturo, Pedro, Juan, Antonio, León 
Felipe. Hablemos sobre el viento y la cosecha. 
Si queréis, nadaremos antes en esa 
alberca, en ese mar que anhela transparentar 
los cuerpos. Veré si hablamos luego con la 
verdad del agua,  que aclara el labio de los 
que han mentido. 
Miguel Hernández (1999: 71) 




El despertar la poética del lenguaje requiere formación pero 
fundamentalmente sensibilidad. Solo de este modo podremos limpiar el polvo de lo 
ordinario que oculta a los grandes y auténticos poetas. Para ello, nosotros como 
adultos deberíamos parar el tiempo en lecturas que nos movilicen e impulsen con 
nuevos planteamientos nacidos en las ideas escondidas de toda obra literaria. Leer, 
leer y leer para apasionarnos en la vibración constante de la palabra. Desde la 
musicalidad de la palabra podremos como maestros transmitir la grandeza de la 
lectura para un desarrollo pleno y auténtico del ser humano. Amar los escritos de  
los grandes literatos es conocer el misterio de la naturaleza humana. Desde esta 
sensibilidad surgen realmente metodologías con sentido para los niños que por sí 
mismas movilizan  la pasión por la lectura y la escritura. 





5 POSIBLES LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN FUTURAS 
Esta búsqueda de las raíces del hombre a través de la Literatura abre un 
camino de investigación continua. Profundizar sobre la identidad del ser humano 
requiere que nos volvamos a preguntar los tres grandes eternos interrogantes de un 
modo más consciente pues, queramos o no, están latentes en el inconsciente 
colectivo: quiénes somos, de dónde venimos, a dónde vamos. Estas tres grandes 
preguntas se concentran, tal vez, en una más sencilla y quizá más cercana a nuestra 
propia realidad: ¿qué estamos haciendo con nuestra vida? Puede que, de este 
modo, nos planteemos la inmensidad de tiempo que dedicamos a cosas que nos 
aburren y agotan, buscando ansiosamente ese momento de descanso donde 
podamos respirar tranquilamente. Vivimos como si estuviéramos corriendo tras un 
ladrón que nos roba un tiempo sagrado que nos pertenece. Puede que ese ladrón 
seamos nosotros mismos al cerrar nuestra mirada hacia la vida en la cárcel de la 
razón, en lugar de abrirnos al misterio de la vida y, por lo tanto, de nuestra 
identidad. 
El misterio de nuestra identidad quizá no lleguemos a descubrirlo por la 
inmensa incógnita que supone para nuestro estado de consciencia. No obstante, 
podemos acercarnos a él desde la complejidad del desarrollo filogenético del ser 
humano. Por ello, hicimos alusión al desarrollo de la personalidad como un modo 
de acercamiento a nuestra identidad real. Una personalidad en continua 
transformación en función de la mayor o menor riqueza de las experiencias vividas. 
Durante la infancia, las experiencias fundamentalmente sensitivo-sensoriales y 
afectivo-emocionales que el niño viva tienen una influencia no definitiva pero, sí 
importante en el desarrollo de la personalidad posterior como hemos analizado en 
la fundamentación teórica de nuestro estudio. Considero que aún existe una fuente 
de investigación en torno al desarrollo de la personalidad del niño ligado a procesos 
sensitivo-sensoriales y afectivo-emocionales que, actualmente desconocemos pero, 
que nos acercarían más a la naturaleza del niño. Si se trata de una etapa de 
crecimiento fisiológico debemos conocer qué es lo que está pasando a nivel 




orgánico en el niño. Por dicho motivo, resulta urgente que las neurociencias 
introduzcan claves del desarrollo biológico a nivel psicopedagógico. Investigar sobre 
los sentidos y las emociones y afectos desde una perspectiva biológica, nos haría 
comprender  el momento evolutivo del niño, pudiendo atender con mayor claridad 
y certeza sus necesidades reales de crecimiento. 
Por otra parte, la unión de la educación con el Arte  también es un requisito 
imprescindible en el desarrollo de la personalidad del niño. Cultivar al niño supone 
sembrarle con las semillas que le acerquen a una mayor autenticidad con su 
naturaleza humana. Recoger los rastros del pasado es redimir a aquellos seres 
humanos que en su día soñaron un futuro para la Humanidad. La Literatura es una 
de las manifestaciones artísticas donde podemos encontrar una fuente inagotable 
de cultivo que, como puntas de flecha, lanzaron la apertura de nuevos caminos aún 
no recorridos por la conciencia humana. Seguir investigando sobre la introducción 
de obras literarias en la infancia continúa siendo un reto. Una línea de investigación 
que se podría abrir en este sentido abarcaría un estudio más profundo sobre 
Imaginación, fantasía y arquetipos literarios. Este foco de investigación promueve a 
su vez una posibilidad literaria en la infancia de gran amplitud y dimensión: la 
Mitología. Su introducción en la infancia puede ser una gran contribución para la 
Educación por la cercanía de los mitos a la percepción animista del niño del mundo. 
Otro punto de estudio que considero imprescindible es investigar sobre la 
inteligencia intuitiva. Suele estar desprestigiada por el valor social otorgado a la 
razón. No obstante, acercarse a un niño, a su auténtica naturaleza, requiere mucha 
intuición para poder apreciar la sutileza de su estado. Esta intuición va más allá del 
pensamiento racional. Descifra un lenguaje mucho más sensitivo-sensorial y 
afectivo-emocional, apuntando hacia pensamientos y acciones nuevos que se 
despiertan al interactuar con el niño. Esta intuición considero clave como motor de 
arranque de nuevos planteamientos educativos que realmente sean innovadores y 
abran nuevas posibilidades de crecimiento desde el misterio del niño y, por lo tanto, 
del ser humano.   
 




En definitiva, se trataría de promover programas de investigación que 
consideren el estudio de la complejidad del desarrollo evolutivo del niño desde un 
enfoque multidisciplinar. De este modo, la Educación dejaría de estar alejada de los 
avances científicos e innovaciones artísticas, generándose un enriquecimiento 









1.1 Cuestionario sobre los cuentos a las familias 
Este cuestionario está destinado a los padres de los niños. Pretende valorar 
el grado de importancia e implicación que otorgan al cuento en sus hogares. 
Los padres tendrán que rodear la respuesta que elijan, además de escribir 
aquello que se les solicite. 
1. ¿Cuentas cuentos a tu hijo/a? ¿Por qué? 
   SÍ  NO 
2. ¿Con qué frecuencia? 
      ___Todos los días 
      ___Fines de semana 
      ___Mínimo 3 veces a la semana 
      ___Rara vez 
      ___Nunca 
3. ¿En qué momento del día? 
      ___En cualquier momento 
      ___Por la mañana 
      ___Por la tarde 
      ___Por la noche 
      ___Nunca 
 




4. ¿Cuáles? (Indica el título del cuento) 
      ___Inventados 
      ___Tradicionales 
      ___Otros  
5. ¿Qué cuento o cuentos solicita tu hijo/a con mayor frecuencia? 
 
 
6. ¿Cuál es la temática central de este cuento o estos cuentos?  
 
 
7. ¿Por qué crees que lo o los pide con mayor frecuencia? 
 
 
8. ¿Cómo reacciona tu hijo/a ante los cuentos? 
 
 
9. ¿Reproduce en sus juegos o conversaciones algún personaje, actitud o modelo de 
los cuentos? Describir algún ejemplo. 
 
 







1.2 Muestras representativas del estudio de Caso 2 
1. Comentarios más artísticos sobre el cuento: 
 Destinatarios: 
 El cuento es para niños y adultos: 
 
 
































2. Comentarios más convencionales sobre el cuento 
 Destinatarios: 
 El cuento es para niños: 
 
 















 El cuento como moraleja: 
 
 




















1.3 Cuestionario a la librera de cuentos infantiles en escuelas 
infantiles y colegios 
PROFESIÓN:  
1. Tipo de centros a los que acude: (Rodee con un círculo la opción elegida) 
   Privado       Público        Concertado       Todos 
2. Escuelas Infantiles Colegios Ambos 
 
 
3. Editoriales que promueve: 
 
 
4. Centrándonos en la etapa de Educación Infantil, indique los tres cuentos más 
solicitados de cada una de las editoriales: 
 
 
5. ¿Cuál es la temática general de cada uno de ellos?  
 
 









7. ¿Cuál suele ser el criterio de selección de los cuentos del profesorado? (Didáctico, 
cultura literaria…)  
 
 
8. ¿Con qué finalidad cree que utilizan el cuento en las escuelas o colegios? 
(Didáctica, cultura literaria…) 
 
 
9. Si tiene experiencia directa con niños en la selección de los cuentos, ¿podría 
decirnos si coincide con los criterios del profesorado? 
 
 
10. ¿Cree que la selección de cuentos del profesorado responde a las necesidades de 









1.4 Cuestionario sobre los cuentos a las editoriales y librerías de la 
Feria del Libro. 
Las preguntas que se plantearon para la recogida de datos fueron las 
siguientes: 
- ¿Cuáles han sido los tres cuentos más vendidos o solicitados? 
- ¿Qué público lo solicita? 
- ¿El público demandante tenía un criterio de selección previo? ¿Cuál? En 
el caso de que no tuvieran un criterio de selección previo, ¿cuáles fueron 









2.1 Diarios de campo del estudio del Caso 3 (Grupo A, Grupo B, 
Grupo C) 
2.1.1 Diario de campo del Grupo A 
1º SESIÓN (23 de abril de 2012): Presentación de Don Quijote de la 
Mancha 
Preparación del capítulo: 
Hice una preparación previa tanto del texto como de búsqueda de imágenes 
significativas del capítulo. Seleccioné los tres primeros capítulos pues, sitúan al 
personaje de la historia e introduce el contexto. Trabajé el texto como para un 
cuentacuentos, es decir, lo adapté intentando no infantilizarlo. Busqué imágenes 
representativas de lo que iba a relatar, además de atractivas estéticamente por su 
detalle, de modo, que mientras se relata la historia, los niños puedan observar y 
descubrir nuevos matices en la imagen y al mismo tiempo, la imagen apoye al texto 
(v. Cuento de Don Quijote de la Mancha e imágenes significativas ) 
Desarrollo de la sesión:  
Hoy, después de la siesta, fue la primera vez que introduje a Don Quijote de la 
Mancha en el aula. Fuimos pocos, por enfermedad, viajes, hora… muchos niños 
faltaron. Quedaron Daniel, Alma, Carlota, María y Bruno. 
Contar el relato apoyándome en las imágenes proyectadas en el ordenador les 
llamaba la atención. Por eso, en primer lugar, mostré una caja libro roja donde 
estaba escondido el libro de Don Quijote. Les hablé de Cervantes y di importancia al 
libro a través de sus imágenes, la cantidad de páginas, la letra tan chiquitita… 




Preguntaron por los dibujos del libro. En ese momento, saqué el ordenador y 
les mostré imágenes. Alterné imágenes del cuento con imágenes de palabras. 
Actitud de los niños: Los niños se mostraron atentos y expectantes ante lo 
novedoso. Al cerrar el ordenador, todos, excepto Alma, cogieron unas piezas de las 
construcciones y empezaron a luchar como caballeros. 
Actitud personal: Me tomé este momento como una toma de contacto. Fue 
más bien explicativo, un inicio… Mi expectativa de contar el cuento era distinta, 
pensé que podía explayarme más en los distintos momentos del relato. No fue así… 
No importa… es un inicio. Fue un comienzo interesante y requiere una mayor 
sencillez y preparación por mi parte. El miércoles lo retomo y… ¡que siga la 
aventura! 
 
2º SESIÓN (09 de Mayo de 2012): Quién es Don Quijote de la Mancha 
Preparación de la sesión: 
Preparé el aula un poco distinta a lo habitual: una alfombra rosa y en la mesa 
puse pañuelos donde coloqué el ordenador y el libro-caja roja. Durante la comida, 
les dije que tenía preparada una sorpresa para ellos. Intentaron adivinarla y les di 
una pista: un cuento…especial… Todos dijeron: ¡Don Quijote de la Mancha! 
Desarrollo de la sesión:  
Hoy estaban todos los niños después de la siesta. 
Mi actitud la tenía clara: quería sorprenderles y darme tiempo. Para leerles el 
libro, tal como lo escribió Cervantes, hay que tomárselo con calma para poder sentir 
las palabras. Jaime estaba distraído. Tuve que centrar su atención. Daniel y Hugo 
empezaron a hablar. También centré su atención y empecé a leerlo. Todos 





palabra. Tenía ansiedad por contarlo y miedo a no llegarles y sentía que me 
aceleraba. Por eso, paré después de la descripción de cómo era y les pregunté:  
- ¿Sabéis lo que es una adarga? ¿Y una lanza? 
Rocín y galgo corredor fueron junto con las anteriores, las cuatro palabras que 
vimos. Respecto a la anterior sesión me sentí más tranquila, con menos ansiedad de 
enseñarlo todo, llegar al final… estaba disfrutando y valorando el proceso. 
Actitud de los niños: Los niños estaban atentos y Hugo preguntó sorprendido:  
- ¿Ya se ha terminado el cuento? 
Esperaba que continuara el cuento. Así que seguí hasta que habla del afán de 
Don Quijote por leer libros de caballería y les mostré la imagen de Doré donde 
refleja esto. Finalicé en el párrafo que dice: “…y así de del poco dormir y del mucho 
leer se le secó el cerebro, de manera que vino a perder el juicio”. Y ahí me quedé. 
Quise darles un poquito y otro día otro, introducirles e introducirme, poco a poco. 
Bruno preguntó:  
- ¿Y qué es eso de secarse el cerebro? 
Y no supe bien que contestarle. Ahora en frío pienso que una buena 
respuesta, hubiera sido decirle que ya sólo pensaba en encantamientos, batallas…, 
de modo, que ningún nuevo pensamiento diferente le surgía. 
La actitud receptiva de los niños fue generalizada. Los párrafos que les leí los 
escuchaban atentamente, no preguntaron por las palabras que no entendían, sólo 
Bruno en la expresión se le secó el cerebro… Yo paré para hacerles partícipes: sentía 









3º SESIÓN (10 de Mayo de 2012): El impacto de Don Quijote en los niños 
No creo que pueda llamarse sesión pues, duró tan sólo 15 minutos con 
interrupción de la llegada de padres y del conductor de autobús. A lo sumo 
estuvieron concentrados 10 minutos. Pero quiero escribirlos porque los niños 
tenían muchas ganas de que continuara la historia excepto Bruno que dijo:  
- Yo no quiero ninguna historia. 
Suele ser una actitud muy frecuente ante cualquier inicio de actividad y 
después, se involucra de maravilla.  Es una llamada de atención de manera negativa. 
Él sabe que afecta al que le oye, es como decirle: 
- No me interesa lo tuyo. 
Por eso, no me lo tomé personal y le dije que se sentara a escuchar. Me fijé en 
su actitud y su manera de participar posterior. Roberto Carlos, en cambio, estaba 
emocionado. Su madre me contó esta mañana que ayer le dijo: 
- ¡Mamá hoy ha venido el caballero andante Don Quijote de la 
Mancha! 
Le contó cómo fue y así estuvo conversando con ella y con el abuelo, quien 
estuvo igualmente emocionado. Me comentó también que, dos semanas antes, le 
había dicho que iba a venir un caballero andante, Don Quijote de la Mancha. Lo está 
viviendo. La madre de Elena también me comentó que un día, llegó con esa palabra 
caballero andante pero, que no sabía a qué se refería hasta que les envié un e-mail 
del proyecto explicando la introducción de la obra. Ello demuestra que les está 
llegando. 
Hoy fue simplemente una repetición breve y sencilla de lo que ayer vimos y lo 







4º SESIÓN (14 de Mayo de 2012): El nacimiento de Don Quijote de la Mancha 
como caballero andante 
Hoy víspera de San Isidro, vinieron pocos niños. Estuvieron Carlota, María, 
Bruno, Alma y Roberto Carlos.  
Desarrollo de la sesión:  
Después de la siesta, les pregunté que qué cuento querían. Roberto Carlos 
dijo con los ojos muy abiertos:  
- ¡El caballero andante! 
Y Carlota también emocionada dijo: 
- El ratón que quería hacer una tarta de nueces. 
Los demás compañeros se abstuvieron. Así que empecé con Don Quijote de la 
Mancha. No llevé el ordenador porque no funcionaba bien, así que decidí contarlo 
teniendo como soporte el libro caja-roja y el propio libro de Don Quijote. Conté 
oralmente la introducción que ya les narré la vez anterior pero, añadí las cuatro 
cosas que Don Quijote necesitó hacer para convertirse en caballero andante: 
limpiar las armas, elegir el nombre de su rocín, su propio nombre y elegir dama de 
quien enamorarse. 
Actitud personal: Conté el cuento, de un modo, muy sencillo y claro 
intentando no infantilizarlo (“mi gran miedo”). Me apoyé en el libro-caja roja y en 
todos los objetos que había en su interior para representar el cuento: Rocinante, las 
castañuelas; Dulcinea, el trapo y el jabón y las palabras de Don Quijote (el primer 
pergamino). Roberto Carlos me preguntó por el ordenador al principio pero, le 
expliqué lo que sucedió y lo comprendió perfectamente. Conté hasta que Don 
Quijote sale de su casa por el corral, momento en que los niños imitaron sonidos de 
gallinas, gallo… 
Actitud de los niños: Estuvieron muy receptivos y atentos. Les gustó mucho 
los objetos representativos de la caja roja. Fue curioso el comentario de Bruno al 
principio:  




- ¿Don Quijote está en el cielo? 
No sé si hizo el comentario al decirles que se trataba de un libro muy antiguo, 
de hace casi 500 años. Podían seguir atentos más tiempo pero, quería prepararme 
mejor la siguiente parte: la llegada a la venta. María se acordó del significado de 
rocín y del nombre que le puso Don Quijote: Rocinante. El texto que elegí para 
leerles fue muy acertado: frases de Don Quijote a su amada. Nombrar al gigante 
Calambriano les llamó la atención al mismo tiempo que les hizo gracia aquel 
nombre. La risa provocó una complicidad entre los niños que les hizo perder la 
atención al final del texto. Eso marcó el final del relato. Sería importante aprender a 
sostener esa risa, volver al relato con atención, interés y receptividad. 
 
5º SESIÓN (16 de Mayo de 2012): La llegada a la venta, el velatorio de armas 
y la salida de la venta. 
Hoy estaban todos excepto Elena y Jaime. 
Desarrollo de la sesión: 
Actitud personal: Sigo con la misma intención: sencillez evitando infantilizar. 
Me apoyé en el libro-caja roja donde introduje tomillo, grillo, chicharra y maraca. 
Cada uno de las tres cosas simboliza el campo de Montiel, el calor y el enfado de 
Don Quijote cuando los arrieros irrumpen el velatorio de las armas. Llevé también el 
ordenador y el libro. Empecé leyendo la primera frase. Volví a preguntar por el 
significado de las palabras como presentación para los niños que no estuvieron allí 
la sesión anterior. Relaté brevemente las 4 preparaciones previas que hizo Don 
Quijote antes de salir por el corral de la casa como recordatorio para los niños que 
estuvieron la vez anterior e introductorio para aquellos que no estuvieron. Usé cada 
uno de los objetos que había en el libro-caja roja y sonidos de corral que imitaron 
los niños. Son básicos estos apoyos. Después continúe con la llegada a la venta, el 





Mi intención era dar velocidad al relato porque siento y veo que los niños quieren 
aventuras y quizá me detengo demasiado en la descripción. 
Actitud de los niños: Estuvieron muy receptivos. En un momento dado, 
Roberto Carlos preguntó por los molinos de viento. Yo no les he hablado aún de 
ellos, esa información viene de casa. Por otra parte, este comentario me hace ver 
con claridad que los niños quieren ya aventuras donde aparezcan gigantes, 
encantamientos… Siempre se ríen en el momento que leo las palabras de Don 
Quijote donde aparece el nombre del gigante Calambriano. Mañana les contaré el 
encuentro con Sancho y la aventura con los Molinos de viento. Después, del relato 
los niños manipularon el material del libro caja- roja y a continuación, Daniel, Hugo 
y Roberto Carlos cogieron un tubo, que convertí de manera simbólica en espada 
para representar el velatorio, para jugar a caballeros andantes. Daniel decía 
emocionado mientras movía el tubo en forma de espada: 
- ¡Soy un caballero andante! 
Comentarios de los niños posteriores a la sesión: El impacto de Don Quijote 
de la Mancha en los niños 
El día de la Romería (26 de Mayo de 2012):  
Hoy hemos ido de Romería toda la escuela. Niños, padres y maestros vamos 
andando desde la escuela a la iglesia para llevar flores a la Virgen. 
Entramos en la capilla todos los niños del 2º ciclo. Los niños se sentaron, 
miraban atentamente ese lugar, sobre todo, los más pequeños (3-4 años). Roberto 
Carlos cruzó su mirada con el Cristo que estaba en la pared y me preguntó:  
- ¿Quién es ese señor? 
- Jesús, Cristo…- respondí inquieta por la siguiente pregunta que 
intuía que iba a hacer pues, era evidente que nadie le había 
hablado anteriormente de ello. 
- ¿Y por qué tiene sangre? – fue su siguiente pregunta.  
Le contesté que fue una persona con un gran corazón y que daba mucho amor 
a la gente. 




- ¿Y la sangre? - volvió a preguntarme. 
Rehuí de la pregunta y deje que otra compañera, le respondiera. Bastante 
cobarde por mi parte. Pero la respuesta que dio no me convenció:  
- Porque se cayó muchas veces…  
Entre tanto, Daniel comentó a Roberto Carlos: 
- Esta muerto. 
- Sí- contestó Roberto Carlos. 
Nosotros, adultos, lo enredamos todo bastante. Los niños viven de otra 
manera. 
 
Nos quedamos unos minutos solos los niños de mi grupo (3-4 años) y busqué 
las mejores palabras para decirles: 
- Jesús fue una persona con un gran corazón, que amaba a las 
personas y les daba mucho amor. Pero había unas personas que no 
les gustaba que diera tanto amor y, por eso, le mataron. 
Los niños escucharon y dejaron de preguntar, entonces Bruno dijo: 
- ¡Se parece al caballero andante!  
Y entonces Daniel me dijo:  
- Hace mucho que no nos cuentas nada del caballero andante…  
- Es verdad, el lunes os contaré- respondí. 
Quise escribir esta experiencia por dos motivos. Primero, por el misticismo en 
los niños y su capacidad de preguntarse y reflexionar sobre la vida. Ante ello, es 
importante un ejercicio de introspección personal sobre la actitud que adoptamos 
los adultos: miedo, confusión… Segundo, porque los comentarios de Bruno y de 





Bruno fue capaz de proyectar su imagen en Cristo (sobre esto, habría que 
profundizar) y Daniel mostró su interés por las aventuras. Veremos el lunes que 
sucede: nuestra aventura con Don Quijote a partir de sus propias aventuras. 
 
6º SESIÓN (28 de Mayo de 2012): Los molinos de viento I (v.  Vídeo A-1) 
Preparación de la sesión: 
Hoy vino Blanca, madre de Belén, a grabarnos.  
Preparé la sesión con anterioridad: la mesa con las telas, el libro caja- roja, la 
adarga que hicieron los niños del grupo B y una caja con material para hacer 
molinos de viento (rollos de papel higiénico, tiras de cartulina y encuadernadores). 
En otra mesa puse el ordenador y en el suelo, una manta rosa para que se sentaran 
los niños. 
Desarrollo de la sesión: 
Estuvieron todos los niños excepto Elena (se va en autobús), Hugo 
(hospitalizado) y Santiago. 
Antes del cuento, Carlota lloraba porque Jaime la pisó sin querer y por más 
que la consolara no dejaba de llorar… hasta que le dije que sería mi ayudante. 
Bruno, Roberto Carlos y Daniel estaban jugando a subirse encima de uno y de otro, 
Jaime tampoco paraba de moverse… como veréis, muy inquietos. Pero yo me sentía 
muy tranquila… cuando iniciara el cuento era preciso centrarles un poco y hacer una 
sesión corta pues, me estaban diciendo con claridad que necesitaban moverse (los 
chicos, sobre todo).  Así que decidí que tenía que contárselo, leerlo era demasiado 
esfuerzo para ellos en esos momentos. 
Durante el cuento, los niños estuvieron receptivos, en silencio, no hicieron 
ninguna pregunta. Me sentí tranquila, gozando de las palabras, intentando ser clara 




y sencilla. Creo que lo conseguí. Me ceñí a la parte de los molinos de viento. Me 
apoyé en mis palabras y en las castañuelas. El ordenador fue anexo a mis palabras.  
Al final del cuento, dada la inquietud de los niños, representamos 
corporalmente los molinos de viento y los gigantes. Sería bonito hacer la 
transformación de uno a otro. Sería interesante hacerlo pero tiene que ser en un 
momento de mayor receptividad por parte de los niños. Quizá un día en el jardín. El 
próximo día haremos plásticamente los molinos de viento pero antes me gustaría 
afinar más en esa transformación. 
 
7º SESIÓN (31 de Mayo de 2012): El impacto de Don Quijote de la Mancha en 
los niños 
Hoy no era día de sesión específica de Don Quijote pues, las dedico los lunes y 
miércoles por tener más tiempo y por no saturar a los niños, dándoles oportunidad 
para que surjan otras posibilidades de cuento. 
Desarrollo de la sesión: 
Teníamos 10 minutos para contar cuentos. Les pregunté qué cuento querían y 
Carlota dijo:  
- ¡El caballero andante! 
Todos siguieron esa intención. 
Apoyándome en el libro-caja roja, saqué paulatinamente los objetos mientras 
conversábamos sobre Don Quijote. Nos detuvimos en el instrumento de Rocinante. 
Representamos los sonidos del rocín y del asno. Bruno matizó la manera de hacer el 
sonido del caballo (abriendo y cerrando la boca mientras con la lengua emitíamos el 
sonido de clo, clo, clo…). Daniel se quejaba por no saber hacer ese sonido. Intenté 
enseñarle pero no le salía. Le daré otras opciones como relinchar al estilo de un 





Comentarios de los niños posteriores a la sesión: El impacto de Don Quijote 
de la Mancha en los niños. 
Antes de la sesión (6 de Junio de 2012), durante la comida, hubo una 
conversación sobre el Quijote entre Daniel, María, Hugo y Bruno. Daniel lloraba y le 
pregunté qué le sucedía: 
- María dice que se va a comer…- dijo Daniel. 
- ¿Qué se va a comer?- pregunté. 
- La lanza del caballero andante que me voy a comprar- contestó 
Daniel. 
- ¡No! No me la voy a comer, me voy a comprar yo otra- contestó 
María. 
Por fin Daniel, se tranquilizó y continuó la conversación entre Hugo, Bruno y 
él. 
- Yo me voy a comprar el caballo Rocinante- dijo Bruno- … Don 
Quijote de la Mancha no existe- continuó diciendo. 
- ¡Sí, sí que existe!- dijo insistentemente Daniel. 
- No, no existe… está muerto- dijo Bruno. 
- Pero vivió hace mucho tiempo- contestó Daniel. 
- El otro día me encontré a Don “Bigotes” de La Mancha… me dijo: 
¡Hola! ¿Cómo te llamas?... Hugo… y yo Don Bigotes de La Mancha- 
relató Hugo. 
 Aproveché ese momento para decirles que jugaríamos esa tarde a Don 
Quijote de la Mancha. Los niños miraban ilusionados mientras les decía que uno de 
ellos sería Don Quijote, otro Sancho Panza, otros molinos de viento… Para Don 
Quijote tenemos la adarga y el rocín; para Sancho, con pañuelos haremos la tripa y 
los molinos de viento… 
 




- Moverán así la cabeza- dijo Bruno mientras movía la cabeza a un 
lado y a otro. 
- Y los brazos… - respondí. 
- Y también podíamos ponerlos palos así en la cabeza- añadió Daniel 
mientras gesticulaba. 
- Sí… pero es más complicado… mejor brazos y cabezas- respondí. 
Así finalizó la conversación. 
 
8º SESIÓN (6 de Junio de 2012): Los molinos de viento II (v. Vídeo A-2) 
Preparación del capítulo: 
Iniciaré la sesión mostrándoles los molinos de viento ya terminados. 
Dramatizaremos la escena de los molinos: un niño hará de Don Quijote, otro de 
Sancho y el resto de molinos. Para Don Quijote tenemos la adarga, una espada y un 
caballo de madera; para Sancho, con pañuelos haremos la tripa y el resto moverán 
los brazos. Antes les leeré el texto de Cervantes y les daré unas directrices para que 
no se hagan daño (cómo enfrentarse a los molinos y cómo los molinos se han de 
mover). 
Desarrollo de la sesión: 
Estuvieron todos excepto Elena, Alma y Jaime. Hugo vino después de 15 días 
de estar hospitalizado.  
Actitud de los niños: Antes de la sesión, los niños estaban inquietos… hacía 
calor y se nota el final de curso: estamos cansaditos. Pero tenían muchas ganas de 
jugar a Don Quijote. Así que les preparé. Uno de ellos iba a ser Don Quijote, otro 
Sancho Panza, otro la mula (se me ocurrió al ver la iniciativa de uno de ellos) y los 
demás molinos de viento. Les expliqué que se harían turnos para cambiar los 
papeles. También cómo tenían que actuar al enfrentarse a los molinos de viento. 





Durante la sesión, estuvieron muy involucrados en la historia. Yo relataba la 
aventura y dirigía la acción. Los niños participaban con entusiasmo. Repetimos dos 
veces cambiando de roles. La tercera vez que hubo un intento de repetición, no fue 
realizada. Daniel no aceptó no ser Don Quijote y el juego se paró. 
Actitud personal: Me divertía la idea de representar la aventura de molinos. 
Fui directiva pues, sentía a los niños que me lo pedían con sus miradas. Me centré 
más en las figuras de Don Quijote y Sancho y presté poca atención a los molinos. 
Creo que sería importante darle mayor protagonismo resaltando los movimientos. 
La ansiedad de los niños que hacían de Don Quijote y Sancho me hizo acelerar el 
proceso. También creo que se podría haber finalizado dejando más posibilidades de 
acción: varios Don Quijotes… y ver cómo se desenvuelven los niños. 
No leí el texto porque me pareció que los niños se centrarían más con la 
mirada, la expresión corporal y la voz contando la aventura. 
 
2.1.2 Diario de campo del Grupo B 
 
1ª Sesión (10 de Mayo de 2012): Presentación de Don Quijote de la Mancha 
Preparación de la sesión: 
A través de las imágenes del ordenador y del propio libro, escondido en el 
libro caja- roja, presentaré a Don Quijote como introducción de la obra de 
Cervantes.  
Desarrollo de la sesión: 
Estuvieron Tim, Lucas, Ben, Carlos, Diego Suárez y Blanca.  




El libro caja- roja fue lo primero que enseñé. Les hablé de Cervantes (escritor 
de hace 500 años…) y de Don Quijote. Les leí únicamente el primer párrafo y me 
paré en las 4 palabras del principio: adarga, lanza, rocín, galgo. Mostré las imágenes 
y las representamos con gestos y sonidos, principalmente por Blanca. Les hablé un 
poco de la figura de Don Quijote, creí importante introducirles en la historia y les 
mostré las dos primeras imágenes del mismo. Hasta allí les conté, hasta la salida del 
corral que representaron con sonidos.  
Actitud de los niños: Estuvieron receptivos, unos más que otros.  
Actitud personal: Aunque conseguí sorprenderles y motivarles, sentí la 
inseguridad de la falta de experiencia ante este tipo de obra.  
 
2ª Sesión (24 de Mayo de 2012): Creación colectiva de la adarga e impacto 
de Don Quijote en los niños (Fotos) 
Preparación de la sesión: 
La sesión consistirá en la elaboración plástica de la adarga de Don Quijote. 
Para ello, preparé dos cartones que unidos formaban un corazón para representarla 
adarga de Don Quijote. Estos cartones serán decorados con distintos materiales con 
texturas diferentes para facilitar la inclusión de Blanca a la actividad. 
Desarrollo de la sesión: 
Estuvieron Tim, Lucas, Ben, Carlos, Diego Suárez, Blanca, Simón y Michael. En 
uno de los cartones, escribí en letras mayúsculas: “DON QUI…”.  Los niños 
enseguida dijeron: ”¡DON QUIJOTE DE LA MANCHA!” Y entonces escribí DON 
QUIJOTE. Mencioné la palabra adarga. No recordaban muy bien su significado… 
había pasado 2 semanas… así que les ayudé diciendo la primera frase del Quijote:     





Con materiales de distintas texturas (telas, corcho, papel dorado…) decoraron 
el escudo en grupo. 
Actitud de los niños: Disfrutaron la actividad participando activamente. Lucas 
repetía mientras lo hacía:  
- ¡Don Quijote de la Mancha, Don Quijote de la Mancha! 
 Y Tim decía:  
- Los caballeros tienen princesas y ganan batallas. 
Actitud personal: Disfrute con ellos la actividad y me alegró cómo 
comenzaban a involucrase en la obra a partir de sus manifestaciones espontáneas. 
 
3ª Sesión (31 de Mayo de 2012): Los molinos de viento I (v. Vídeo B-1) 
Preparación de la sesión: 
Esta sesión consistirá en el relato de la aventura de Don Quijote con los 
molinos de viento. Se realizará oralmente haciendo participar a los niños en el 
relato a través de la expresión corporal. 
Desarrollo de la sesión: 
Hoy Laura, apoyo de Blanca, nos grabó. Yo me ocuparía de Blanca. Era un 
grupo reducido: Ben, Lucas, Carlos, Tim y Blanca. 
Se inició con el recuerdo de la última sesión. Así los niños se centraron en la 
obra de Cervantes para el inicio del relato. Los niños participaron con sonidos y 
movimiento a medida que contaba el cuento. De este modo, Blanca podía 
involucrarse en él. 
Actitud de los niños: Receptiva, escucharon atentamente. Carlos recordó, con 
ayuda, el nombre de adarga.  




Actitud personal: Muy tranquila. Blanca fue mi punto de partida. Quería que 
ella también viviera el relato de los molinos. Así que dramaticé lo más que pude y el 
texto me salió sólo. Mostré imágenes de molinos a falta de ordenador. 
 
2.1.3 Diario de campo del Grupo C 
Retomamos la obra de Don Quijote de la Mancha que iniciamos el curso 
pasado.  
El grupo C son niños que tienen entre 4 y 6 años. Este curso lo integra, en su 
mayoría, niños de los grupos de A y B del año anterior. Sólo 3 niños son nuevos de 
este curso: Olivia (padres ingleses), Ysalis (padre francés) y Tomás (padres 
portugueses). Olivia y Tomás han aprendido español este año. 
La gran mayoría de los niños tuvieron la oportunidad de conocer Don Quijote 
de la Mancha el curso pasado excepto, Juan que se marchaba antes de la sesión de 
los cuentos. Ha pasado un año, veamos con qué actitud se muestran (atención, 
interés, motivación) y qué recuerdo tienen. La primera sesión se orientará a esta 
primera valoración y a introducir el capítulo XX de la primera parte. 
 
1º Sesión (Miércoles 22 de Mayo de 2013) (v. Vídeo C- 1) 
Preparación del capítulo: 
El capítulo seleccionado es un capítulo que considero que puede interesar a 
los niños por la sencillez, con la que, aborda el miedo y la valentía de superarlo. 
Trata de la aventura de Don Quijote y Sancho en un bosque durante la noche. 
Sancho siente miedo por los sonidos inesperados que se escuchan y hace todo lo 
posible para que Don Quijote se quede a su lado. 
La presentación consistirá en una proyección de diapositivas de ilustraciones 





niños participarán con distintos materiales y sonidos durante la lectura del cuento a 
partir de una serie de indicaciones que les dé al inicio y durante la sesión. Mi 
intención es leerles los párrafos seleccionados tal como están escritos y contarles el 
capítulo por partes en tres sesiones distintas:  
1º Sesión: Llegan al bosque, escuchan ruidos. Sancho siente miedo y ata las 
patas de Rocinante al cabestro de su asno. Don Quijote se queda junto a Sancho 
Panza; 2º Sesión: Sancho cuenta un cuento a Don Quijote y se hace caca; 3º Sesión: 
descubren el sonido de los mazos de los batanes.  
Materiales: ordenador; árbol de madera; libro caja- roja donde estará la obra 
de Don Quijote, gola y vela, hierbas secas, maraca, castañuela de palo; palo de 
agua. 
Sesión: 
La sesión se iniciará con el recuerdo de los niños de Don Quijote de la Mancha 
a partir de la proyección de diapositivas. Continuaremos con el capítulo XX tal como 
lo he especificado antes. 
Desarrollo de la sesión:  
Los niños tenían muchas ganas de la vuelta de Don Quijote y estaban muy 
expectantes ante el “escenario” preparado. Empezó la sesión con sus recuerdos a 
partir de las diapositivas. La gran mayoría tenían un recuerdo difuso: un caballero… 
eran lo que recordaban. Carlota sorprendió con sus recuerdos: un caballero, unos 
molinos, el mago Frestón, el nombre de Rocinante… Aproveché su recuerdo para 
introducir nuevamente a Don Quijote en nuestras sesiones de cuentos (sobre todo, 
para los niños que no estuvieron el año pasado). Las diapositivas fueron un gran 
apoyo visual que mantenía la atención e interés de los niños. Para introducir el 
nuevo capítulo, les hablé de Cervantes y de su época a través de la gola y la vela. Su 
libro fue presentado como una obra de largo trabajo y con la admiración de quien lo 
había escrito. Su motivación e interés por el capítulo fue acrecentada por su 




participación con distintos materiales que debían hacer sonar en momentos 
concretos de la lectura. Era una estrategia para mantener vivo su interés y favorecer 
su atención hacia las palabras del libro. Los niños estaban muy receptivos y muy 
atentos. Personalmente me costó leer el texto íntegro pues, no podía estar al 
mismo tiempo atenta a sus expresiones, por lo que, para la próxima sesión 
seleccionaré más la lectura e incluso memorizaré algún párrafo. El interés, atención 
fue estupenda por parte de todos los niños. Alma me sorprendió mucho pues, no 
suele prestar mucha atención a la lectura de los cuentos. Ver el video ayudará a la 
valoración de esta primera experiencia de este año. 
Valoración de la actitud de los niños: 
Interés: Estuvo vivo desde el inicio hasta el final. 
Motivación: Fue alimentada por las distintas estrategias de presentación de la 
obra. 
Atención: La participación de los niños durante la lectura con distintos 
materiales, la favoreció mucho. No obstante, creo que debí marcar más tiempos de 
lectura con instrumentos y sin instrumentos para favorecer la escucha del texto tal 
y como lo escribió Cervantes. 
Estuvieron Olivia, Juan, Carlota, María, Ysalis, Tomás, Alma, Belén, Tim, 
Santiago. 
Nota: Juan se tuvo que marchar en la ruta y ¡no se quería ir!! Tuve que 
prometerle que se lo contaría en otro momento. 
 
2º Sesión (Miércoles 29 de mayo de 2013) (v. Vídeo C- 2)  
Preparación de la sesión: 
Se iniciará con un recuerdo de Don Quijote, su primera aventura… para los 





Introduciré el nuevo capítulo contándolo oralmente para dar mayor rapidez a 
la acción siguiente: Sancho cuenta un cuento a Don Quijote.  
En esta ocasión realizaremos una dramatización guiada por mí como 
narradora. Como se trata de despertar su interés hacia la obra, narraré la historia 
oralmente intercalando diálogos entre Don Quijote y Sancho Panza seleccionados 
previamente. 
La dramatización se realizará de modo que cada niño tenga la posibilidad de 
representar algo ya sea sonido o personaje: 
 Sonidos: 
Agua: palo de lluvia 
Ruido de batán: palos 
Ruido de cadenas: llaves y caja metálica 
Ruidos del bosque: manojo de hojas secas 
 
 Personajes: 
Don Quijote: caballo de palo y espada 
Sancho Panza: cojín para la tripa, zurrón y rollo largo de cartón como asno 
Pastor cabrerizo: gorra, chaleco, cojines como las cabras 
Moza Torralba: vestido 
Pescador: tela para el río y red 
 Desarrollo de la sesión: 
Niños que estuvieron y qué representaron:  






Ruido de batán: Alma 
Ruido de cadenas: Carlota 
Ruidos del bosque: Belén 
 Personajes: 
Don Quijote: Daniel 
Sancho Panza: Santiago 
Pastor cabrerizo: María 
Pescador: Juan se tuvo que marchar y al final lo hizo Tim 
 Actitud de los niños: 
Emocionados. Esperaban el cuento con mucha ilusión y queriendo representar 
algo del día anterior. La emoción y atención continuó durante toda la sesión. 
Siguieron las directrices con entusiasmo y atención.  
Juan me llamó mucho la atención como la semana pasada. Tiene muchísimo 
interés por Don Quijote de la Mancha pero se tiene que marchar en la ruta del cole 
a las 15.30. No quiso irse en ninguna de las dos sesiones. Hoy no se movía de la silla 
e incluso se puso a llorar. Sentí como si el irse cortará su ilusión, su emoción hacia 
una sensibilidad que le resultaba misteriosa… como si me dijera con sus lágrimas: 
“Por algo que realmente me interesa… y me tengo que marchar…”.  Durante el 
curso, hice otros talleres pero, en éste muestra una gran resistencia a marcharse, le 
cuesta muchísimo. Creo que conecta profundamente con ello pues, tiene una 
altísima sensibilidad y profundidad ante la vida (le conozco desde los dos años). 
Hasta que no le prometí que lo haría una mañana que él estuviera, no se 






Empecé con un recuerdo de Cervantes, de la figura de Don Quijote… junto con 
los niños. Estaban entusiasmados expresando todo lo que sabían de él. Después, les 
inicié el nuevo capítulo y les comenté cómo íbamos a trabajarlo.  La manera que 
propuse les entusiasmó más aún y todos participaron con gran interés y atención, 
incluso Alma. 
Leí poco texto pero las miradas de los niños, como Daniel y María, lo decían 
todo ante ello: una escucha viva y atenta. 
Reflexiones generales: 
Están siendo unas sesiones fascinantes con gran devoción por parte de los 
niños. Fragmentar el capítulo en tres sesiones o cuatro, según se desarrolle la 
siguiente, es un acierto como intercalar la oralidad con la lectura. Es una manera de 
acercar realmente al niño este tipo de obra literaria pues, les das tiempo a asimilar 
de una forma sencilla el contenido y, sobre todo, la sensibilidad que transmite.  
Lo más fácil y difícil al mismo tiempo es llegar a transmitir la profunda 
sensibilidad, con la que, Cervantes escribió esta obra sin caer en estereotipos y 
rescatar arquetipos (lo que realmente mueve la identidad). 
Comentarios de los niños posteriores a la sesión: El impacto de Don Quijote 
de la Mancha en los niños 
30 de Mayo de 2013 
 Cuando Daniel me vio hoy me preguntó: 
- ¿Hoy tenemos contigo…nos toca Don Quijote? 
- No… hoy no tenéis conmigo - contesté… con cierta lástima. 
- ¿Por qué? 
- Porque estamos juntos los miércoles. ¿Quieres conocer más 
aventuras del bosque? 




- Sí – contestó y se marchó. 
Mientras estaban comiendo me asomé al comedor a por un plato y cubiertos. 
Los niños hablaban entre ellos: 
- ¿A qué ayer lloraste porque no te querías marchar Juan?- preguntó 
afirmativamente Ysalis. 
- Sí… lloró porque no quería irse- decían Simón y María mientras 
Juan comía y asentía con la cabeza. 
Me paré sorprendida e ilusionada por lo que escuchaba y me acerqué a ellos. 
- No os preocupéis que ya he hablado con Lolo para que el próximo 
viernes hagamos una sesión de Don Quijote todos juntos e incluso 
he hablado con Luis para que Juan meriende con nosotros y se 
marche un poco más tarde- les contesté. 
Se quedaron contentos y yo también.  
Estos momentos de comentarios espontáneos de los niños son muy 
emocionantes pues, sientes que la propuesta de Don Quijote está calando en ellos. 
No sólo se entusiasman en la sesión sino que después de ella, siguen motivados. 
 
3º Sesión (Miércoles 5 de Junio de 2013) (v.  Dibujos) 
La sesión programada para este día se tuvo que suspender en el mismo día 
porque Blanca, la madre de Belén, no podía acudir a grabarnos y me interesa 
mucho verla a posteriori. Por ello, pensé aprovechar la sesión con un dibujo 
espontáneo de Don Quijote y Sancho de los niños. Estuvieron todos excepto Elena. 
Me llamó la atención la rapidez de los niños a la hora de ponerse en marcha 
para dibujar, una vez explicado por qué no iba seguir con el capítulo. Estaban 
realmente motivados desde el principio sin ni siquiera haberles leído o contado 
nada sobre Don Quijote esa tarde. De ahí que me llamen la atención los detalles de 





Me llamo la atención Olivia. Ante el folio en blanco, me decía que no sabía 
pintar y que se lo pintara. En esos casos, les digo a los niños que ellos pintan mucho 
mejor que yo y que lo que uno sabe hacer es lo que sabe hacer en ese momento. 
No existe el buen ni el mal dibujo. No obstante, convenció a Carlota, sentada al lado 
suyo, que le dibujara a Don Quijote. Después, ella se animó a dibujar el árbol, los 
soles y las nubes que imitó de Carlota y de María. Esta situación reflejada 
fundamentalmente un grado de inseguridad que no tenía que ver con el cuento en 
sí, sino con cuestiones más de tipo afectivo-emocional. 
Tomás tenía prisa. Al estar en mi clase, los juguetes le llaman la atención. 
Quiso terminar rápido y ponerse a jugar. Sólo le exigí que pintara a Don Quijote. 
Daniel se esforzó mucho en pintar y escribir Don Quijote. Le vi muy motivado 
con ello a pesar de que tenía muchas ganas también de jugar. Le dedicó el tiempo 
que quiso realmente: sin ansiedad. Respecto al año pasado esto es un gran avance 
pues, tenía mucha ansiedad. 
Juan tenía muy claro lo que iba a dibujar. Su alegre Don Quijote resalta en su 
dibujo. 
Alma dibujo a Don Gato. Me extrañó y no me extrañó pues, la sentía más 
interesada en estas sesiones que en otras. Aún necesita más estímulos para 
asimilarlas. 
Simón es muy imaginativo y le gusta relatar sus dibujos como se ve en él. Al 
escuchar el comentario de Tim añadió la cueva y el lugar donde se atan los caballos. 
Tim fue el que más me llamó la atención por los detalles que introdujo en el 
dibujo: hierba seca, Rocinante atado, cueva, agua. Estos detalles denotan su 
atención, interés y asimilación del cuento. 
Ysalis dibujó a Don Quijote y Sancho Panza de noche. También es un detalle 
que sólo recordó ella.  
 





Fue interesante esta experiencia porque te permite ver con mayor claridad a 
través de sus dibujos su motivación, atención, interés y grado de asimilación.  
En casi todos los dibujos aparecen los siguientes elementos simbólicos: 
espada, escudo, lanza, caballo, árbol/es, río. 
Comentarios de los niños posteriores a la sesión: El impacto de Don Quijote 
de la Mancha en los niños 
6 de Junio de 2013 (v. Dibujos espontáneos de Simón) 
Al día siguiente, nada más llegar a la escuela, Simón fue a buscarme para 
regalarme un dibujo y me dijo: 
- ¡Toma Sylvia es Don Quijote de la Mancha… esta es una flor 
mágica… el sol y el cielo! 
Estaba muy emocionado y yo también me emocioné. Mi emoción le llevó a 
dibujar: ¡2 dibujos más! El primer dibujo podemos decir que nació de su propia 
motivación (pues yo ni siquiera había llegado al cole) pero, los dos segundos 
responden más a su necesidad de sentirse reconocido por el adulto satisfaciendo 
sus ilusiones. 
 
4º Sesión (Viernes 7 de Junio de 2013) (v. Vídeo C- 3)  
Preparación de la sesión: 
La metodología de esta sesión será diferente. 
Daré importancia a Cervantes como escritor haciendo referencia a la época en 
la que vivió. Llevaré una plumilla y tinta para escribir, lo cual, tendrán que 





Cada niño tendrá una pajita que simulará las plumillas de entonces. Pintarán 
el bosque donde pasaron la noche Don Quijote y Sancho manchando la pajita en 
pintura de dedos. Mientras pintan sonará la música de Passages de Ravi Shankar y 
Philip Glass que alternaré con la lectura de fragmentos del texto donde se hable del 
bosque. 
Desarrollo de la sesión: 
Sólo faltaron Carlota, María y Belén. 
Actitud de los niños: Es un grupo maravilloso para trabajar pues, la tónica 
general es de entusiasmo y escucha hacia lo que voy a presentarles. Su escucha fue 
atenta por las preguntas que plantearon cuando les presenté la actividad. Durante 
los 30 minutos que duró la sesión estuvieron totalmente concentrados en sus 
dibujos. 
Sesión: 
Se desarrolló tal y como preparé la sesión. Los niños se mostraron 
expectantes y motivados dejándose llevar a lo largo de la sesión. En el video se 
puede ver con claridad.  
Al iniciar la sesión, Simón planteó la posibilidad de unir los distintos bosques 
para hacer uno entre todos (actividad que ya hicimos con Luna estelar) y al finalizar 
me pidió el cd de música… y Daniel también. 
Reflexiones generales: 
El interés de los niños por las aventuras del Quijote ya está despierto. Jugar 
con el texto, la música y la pintura resultó fascinante solo observando la 
concentración que reflejaron durante la sesión. La idea de viajar en el tiempo hasta 
la época de Cervantes (¡500 años!) sorprendió y de ahí nacieron las preguntas y 
reflexiones: ¿Tú tampoco habías nacido?; y nuestros papás tampoco… y nosotros 
tampoco… Simón, Daniel, Juan y Santiago fueron los que más pensaban en voz alta. 
Alma también participó con interés. Lo que me pregunto siempre es qué les llega 
del texto. Aunque aún considero que se puede ahondar más sobre Don Quijote, me 
gustaría que expresaran sus sensaciones e ideas sobre él en las siguientes sesiones. 




5º Sesión (Miércoles 12 de Junio de 2013) (v. Vídeo C- 4)  
Hice un cambio de sesión ese mismo día. La sesión preparada la trasladé al 
miércoles siguiente debido a que, la grabación de la sesión anterior no aparece y 
tengo interés por ella. Fue estupenda esa sesión, por lo que, decidí hacer una 
pequeña muestra de lo que hicieron cambiando el contenido: en lugar de pintar el 
bosque, dibujar a Don Quijote y Sancho Panza.  
Desarrollo de la sesión:  
Actitud de los niños: Llegaron muy motivados y con una actitud muy 
receptiva. Se sentaron como esperando que les diera algo. Surgió un problema y es 
que la mamá de Belén que nos iba a grabar no aparecía. Me interesaba grabar 
mucho esa sesión. Por eso, la esperé y conté a los niños otros cuentos hasta que 
decidí hacer una grabación por mí misma. La espera distrajo a los niños. Su interés y 
expectación inicial ante lo que íbamos a realizar esa tarde no era la misma. Y la mía 
tampoco. Aun así nos esforzamos todos por volver a retomar el hilo de nuestro 
trabajo. Al poco vino Blanca pero ya no era lo mismo. 
Sesión: 
Iniciamos la sesión pero, teniendo la referencia del día anterior, la entrega de 
los niños no era la misma. Había bastante distracción, sobre todo, por parte de 
algunas niñas como Olivia, Belén, Carlota… Me daba pena por lo especial que fue la 
sesión pasada pero no me detuve y seguí adelante. Era importante que no 
comparara una sesión con otra. Los comentarios de Blanca me distrajeron y a los 
niños quizá también. 
Reflexiones generales: 
Los niños siguen con mucho interés hacia las sesiones. La expectativa ante lo 
que puede ocurrir en las sesiones es lo primero que percibo en ellos al llegar y en 
sus comentarios cuando me ven los días anteriores a que estemos juntos. Es muy 





Tras la sesión de hoy sentí fracaso. Si bien la actitud inicial de los niños era de 
mucha entrega a la actividad preparada, con tantas distracciones, se fue diluyendo. 
Su atención y concentración fue mucho menor que en la sesión pasada. No le quise 
dar mucha importancia pues, no eran ellos ni yo lo que nos llevó a esa situación, 
sino las circunstancias que nos rodearon.  
 
6º Sesión (Miércoles 19 de Junio de 2013) (v. Vídeo C-5) 
Preparación de la sesión: 
En esta sesión me gustaría que cada niño expresara una sensación, idea, 
reflexión… sobre Don Quijote. Para ello, nos apoyaremos en sus trabajos anteriores. 
Recortarán sus dibujos de Don Quijote fotocopiados y lo pegarán en sus bosques. 
Después, haremos una asamblea donde escucharemos sus comentarios ante los 
dibujos. 
Como es el último día, quiero agradecerles su trabajo conmigo escondiendo 
en la clase un paquete de galletas traído por el búho mágico (personaje inventado 
de mi clase) donde les escribirá una carta dándoles las gracias y diciéndoles que no 
se olviden nunca de que son artistas. También quiero regalarles unas plumillas 
hechas con pajitas. 
Actitud de los niños: Cada vez que entran en la sesión, me sorprendo y 
maravillo con su actitud expectante ante lo que vamos a realizar. Sus ganas de 
empezar son realmente motivadoras.  
Sesión: 
Hoy les expliqué lo que íbamos a hacer. Tenía que ser una sesión sencilla y 
rápida porque después tenían una exhibición de Yudo ante los padres. Echo de 
menos no tener que medir tanto el tiempo con los niños, uno no se llega a relajar 
nunca del todo con ellos. Por otra parte, hubo muchas distracciones de entradas y 




salidas al aula por otras personas (un padre y su hija para coger una chaqueta, el 
profesor de Yudo y Dora, la cocinera). Aun así los niños no se alteraron. Se metieron 
en lo que tenían que hacer tranquilamente. Yo estaba realmente tranquila y ello 
influye enormemente. Mi pretensión no es hacer eruditos sino de sensibilizar a los 
niños hacia otras posibilidades de lectura que no sean las habituales. Y lo estoy 
consiguiendo. Así que, después de recortar y pegar sus personajes en el bosque, nos 
sentamos tranquilamente en la alfombra. Cada niño comentó su dibujo como 
podemos ver y analizar en el video. Me llamó la atención la intervención de Tomás 
al recordar la aventura de Los Molinos de viento; Tim con la descripción de su 
dibujo y el recuerdo de muchos detalles del cuento (el ruido…); Simón con su 
imaginación; Juan con su atención seria y reflexiva; Alma con su comentario tan 
surrealista. Me sorprendió que Daniel, Santi, Ysalis, Belén… apenas dijeran nada e 
incluso se quedaran pensando antes de decir algo y, lo que decían era relativo al 
pequeño fragmento trabajado en esas tres últimas sesiones. Sentí que si hubiera 
más tiempo, habría que continuar con ello. El cuento se queda cojo así. La pena es 
que tengo la estructura de cómo deberíamos seguir. Quizá el próximo año. 
Reflexiones generales: 
Los niños ya están preparados para cualquier presentación de una obra 
literaria que se haya previamente analizado y reflexionado el qué, el cómo y el 





2.2 Cuento de Don Quijote de la Mancha: CAPÍTULOS II, III, VI, VII, 
VIII. Primera parte. 
A continuación, mostramos un ejemplo ilustrativo de la adaptación de la obra 
de Cervantes a modo de cuento. Acompañamos la narración con fragmentos de la 
obra e ilustraciones de Gustave Doré. 
 
DON QUIJOTE DE LA MANCHA 
CAPÍTULO II: 
Que trata de la primera salida que de su tierra hizo el ingenioso Don  
Primera salida: la venta que creyó castillo 
Sale de su casa.  
 Una vez preparado no quiso esperar más tiempo:  
 ¡Faltan caballeros andantes en el mundo dispuesto a deshacer entuertos, 
sinrazones que enmendar, abusos que mejorar, y deudas que satisfacer! – se decía.  
 Y así, sin decir nada a nadie y sin que nadie le viese, una mañana calurosa de 
julio antes de amanecer, se armó de todas sus armas, subió sobre Rocinante, embrazó 
su adarga, tomó su lanza y por la puerta falsa de un corral salió al campo, con 
grandísimo contento y alborozo de ver con cuánta facilidad había dado principio a su 
buen deseo.  
Se da cuenta que no es armado caballero: preocupación y solución 
 Pero apenas estaba en el campo, cuando le asaltó un pensamiento terrible que 
casi frena su buen intento; y fue que le vino a la memoria que no era armado caballero, 
y que, conforme a la ley de caballería, ni podía ni debía tomar armas con ningún 
caballero. Estos  




Pensamientos le hicieron titubear en su propósito; mas, pudiendo más su locura 
que otra razón alguna, propuso de hacerse armar caballero del primero que topase, 
como había leído en sus libros que hicieron otros muchos caballeros.  
El primer día de aventura 
 Así se tranquilizó con esta decisión y prosiguió su camino por el campo de 
Montiel, dejándose dirigir por su caballo, creyendo que en aquello consistía la fuerza 
de las aventuras.  
 Como enamorado caballero dedicó unas bellas palabras a su bella dama eterna, 
Dulcinea del Toboso: 
“Oh, princesa Dulcinea,  señora de este cautivo corazón! 
Mucho agravio me habedes fecho en despedirme y reprocharme 
con el riguroso afincamiento de mandarme no parecer ante 
vuestra fermosura. Plegaos,  señora,  de membraros deste 
vuestro sujeto corazón,  que tantas cuitas por vuestro amor 
padece” (Cervantes,  2003:11)  
 Caminaba tan despacio y hacía tanto calor que pudiera derretirle los sesos si 
alguno tuviera. 
 Caminó durante todo el día, sin que nada le pasara, lo cual, le desesperaba, 
porque quería tener experiencias del valor de su fuerte brazo. Al anochecer, ya 
cansados y hambrientos, no lejos del camino por donde iba, vio una venta, que fue como 
si viera una estrella. 
 La llegada a la venta creyó ver un castillo 
 Al llegar a la venta, su imaginación le hizo ver un castillo al igual que contaban 
en los libros de caballería. Dos mozas esperaban a las puertas que vio como dos 
graciosas damas o dos hermosas doncellas. En esta imaginación, apareció un porquero 
que, recogiendo un manojo de puercos, tocó un cuerno y, al instante se le representó lo 
que deseaba: un enano que hacía señal de su llegada. Y, así, con extraño contento, 





 Las mozas se sorprenden y se ríen de Don Quijote 
 Las mozas al ver un hombre de aquella suerte armado, y con lanza y adarga 
llenas de miedo se iban a entrar a la venta. Pero Don Quijote las detuvo con estas 
palabras: 
“No fuyan las vuestras mercedes ni teman desaguisado 
alguno; ca a la orden de caballería que profeso non toca ni atañe 
facerle a ninguno,  cuanto más a tan altas doncellas como 
vuestras presencias demuestran” (Cervantes,  2003:12)  
 Ante tales palabras las mozas se sorprendieron, no estaban acostumbradas a 
ser llamadas doncellas, lo cual, les provocó la risa. Esto molestó a Don Quijote que, 
si no llega a ser por la salida del ventero, pudo haber mostrado su mal talante. 
Don Quijote pide aposento al ventero 
 El ventero, que por ser gordo era hombre pacífico, al ver a tal hombre 
desigualmente armado con brida, lanza, adarga y coselete, no pudo más que unirse a la 
risa de las mozas. Más decide hablarle comedidamente por evitar cualquier problema. 
 Don Quijote, que ve al ventero como alcaide de la fortaleza, le pide lecho, el 
cual, se lo da. 
Las mozas y el ventero acomodan a Don Quijote 
 Nuestro hidalgo caballero pidió al ventero que cuidara a su gran rocín, el cual, 
a los ojos del ventero no era tal caballo. Mientras tanto, las mozas ayudaron a Don 
Quijote a quitarle la armadura, mas la celada resultó imposible si no se cortaban las 
cintas. Pon Quijote se negó y se mantuvo con la celada puesta. Así comió y bebió con 
la ayuda de las mozas y el ventero. En agradecimiento, el caballero dedicó unas 
palabras a las mozas, quienes se quedaron sin palabras ante tal retórica por falta de 
costumbre. 
 




Nunca fuera caballero 
De damas tan bien servido 
Como fuera Don Quijote 
Cuando de su aldea vino: 
Doncellas curaban dél; 
Princesas,  del su rocino. 
(Cervantes,  2003:13)  
 Mientras comía el hidalgo caballero, llegó a la venta un porquero e hizo sonar 4 
´0 5 veces, su silbato de cañas. Esto confirmó a Don Quijote que estaba en un 
importante castillo, al creerse que le servían con música al escuchar aquellos sonidos. 
Mas mantenía viva su gran preocupación: recibir la orden de caballería. 
 
CAPÍTULO III: 
Donde se cuenta la graciosa  manera que tuvo Don Quijote de armarse caballero 
Don Quijote le pide al ventero que le nombre caballero 
 Al terminar de cenar, nuestro caballero llamó al ventero y, a solas en la 
caballeriza, le pide de rodillas que le nombre caballero: 
“No me levantaré jamás de donde estoy,  valeroso 
caballero,  fasta que vuestra cortesía me otorgue un don que  
pedirle quiero, el cual,  redundará en alabanza vuestra y en pro 
del género humano” (Cervantes,  2003:14)  
 El ventero confuso ante tales planteamientos, insistió que se levantara. Mas la 
persistencia de Don Quijote hizo que aceptara tal petición, confirmándose así el estado 
de locura de su huésped al que le siguió jocosamente, diciéndole que él fue también un 








 Había que velar las armas en una capilla pero no había. Así que el ventero le 
dijo otra manera de velar las armas que él mismo se inventó, pues quería pasar un 
buen rato a costa de Don Quijote. Tenía que velar las armas en el patio durante una 
noche. Don Quijote aceptó y esa misma noche, veló las armas. Pero no llegó a cumplir 
la noche entera pues, unos arrieros, que se hospedaban en la venta y querían reírse de 
él, le enturbiaron su velatorio queriendo dar de beber a sus mulas justo en el lugar 
donde se encontraban las armas de nuestro caballero y, casi Don Quijote acaba con 
ellos. 
“¡Oh tú quien quiera que seas, atrevido caballero, que 
llegas a tocar las armas del más valeroso andante que jamás se 
ciñó espada! Mira lo que haces,  y no las toques, si no quieres 
dejar la vida en pago de tu atrevimiento! (Cervantes,  2003:16)  
 Con estas palabras amenazó al primer arriero que no haciéndole caso, recibió 
un buen golpe de nuestro caballero antes dedicando unas palabras a su buena dama: 
“Acorredme, señora mía,  en esta primera afrenta que a 
este vuestro avasallado pecho se le ofrece; no me desfallezca en 
este primeo trance vuestro favor y amparo” (Cervantes,  2003:16)  
 Lo mismo ocurrió con un segundo arriero que tenía la misma intención. Y 
antes de defenderse, Don Quijote dedicó nuevamente unas frases a su amada: 
“¿Oh señora de la fermosura,  esfuerzo y vigor del 
debiltado corazón mío! Ahora es tiempo que vuelvas los ojos de 
tu grandeza a este tu cautivo caballero,  que tamaña aventura está 
atendiendo” (Cervantes,  2003:16)  
  Ante tal escándalo, el ventero le dijo que, con dos horas de velatorio, era 
suficiente y le nombró caballero. Esa misma noche, Don Quijote decide regresar a su 
casa, antes escuchando los consejos del ventero: llevar camisas, dineros e ir 
acompañado de un escudero. 





Del donoso y grande escrutinio que el cura y el barbero hicieron en la librería de 
nuestro ingenioso hidalgo 
La quema de la librería 
 Al llegar a su casa, donde vivía su ama y sobrina, se encontró también con el 
cura y el barbero Nicolás. Tanto el ama como la sobrina como el cura y el barbero 
estuvieron muy preocupados por la pérdida de juico de Don Quijote y su desaparición. 
Su sobrina lo achacaba a los libros de caballería que días y noches enteros leía. 
 
Imagen Nº 16: Don Quijote, leyendo libros de caballerías (Gustave Doré, 1832-1883) 
 Don Quijote que llegó acompañado de un vecino, estaba tan cansado que, 
después de comer, durmió durante dos días. En ese tiempo, el ama, la sobrina, el cura 
y el barbero decidieron quemar los libros de caballería y tapiar la puerta de su librería 
para ayudarle así a recuperar la cordura. Al despertarse Don Quijote y no encontrar 
su librería, el ama y su sobrina le contaron que un mago subido en una nube se llevó 
todo: libros y la dependencia de la librería. Don Quijote lo creyó, afirmando que un 







De la segunda salida de nuestro buen caballero Don Quijote de la Mancha 
El encuentro con Sancho Panza 
 A pesar de todo, nuestro caballero andante quiso seguir adelante antes 
encontrando a un escudero. Para ello, habló con un vecino labrador, no muy listo, y 
convenciéndole con la conquista de tierras y castillos, marcharon juntos una noche sin 
decir nada a nadie.  
 Y, a partir de entonces, comenzaron las aventuras de Don Quijote y Sancho 
Panza.  
 









Del buen suceso que el valeroso Don Quijote tuvo en la espantable y jamás 
imaginada aventura de los molinos de viento, con otros sucesos dignos de felice 
recordación  
 Llegando a Campo de Criptana (Ciudad Real), se encontraron con un monte 
lleno de molinos de viento. Don Quijote no vio molinos de viento, sino gigantes y 
decidió arremeter contra ellos a pesar de que, su escudero Sancho Panza, le avisó de 
que no es lo que veía. 
 
 
Imagen Nº 18: Don Quijote en batalla con un molino de viento (Gustave Doré, 1832-1883) 
 
 Don Quijote fue arrastrado por un molino de viento y cayó al suelo. A pesar de 
su dolor, yver que efectivamente eran molinos de viento siguió pensando que era el 






-¡Válame Dios!-dijo Sancho-. ¿No le dije que mirase bien 
lo que hacía, que no eran sino molinos de viento, y no lo podía 
ignorar sino que llevase otros tales en la cabeza? 
-Calla,  amigo Sancho-respondió Don Quijote-; que las 
cosas de la guerra,  más que otras,  están sujetas a continua 
mudanza; cuanto más, que yo pienso,  y es así verdad,  que aquel 
sabio Frestón que me robó el aposento y los libros ha vuelto 
estos gigantes en molinos por quitarme la gloria de su 
vencimiento: tal es la enemistad que me tiene; mas al cabo,  han 
de poner poco sus males artes contra la bondad de mi espada. 
-Dios lo haga como puede- respondió Sancho Panza. 
Y, ayudándole a levantar,  tornó a subir sobre Rocinante, 
que medio despaldado estaba. Y, hablando en la pasada aventura,  
siguieron el camino de Puerto Lápice,  porque allí decía Don 
Quijote que no era posible dejar de hallarse muchas y diversas 
aventuras. (Cervantes, 2003: 32)  
  




2.3 Ilustraciones de Gustavo Doré de Don Quijote de la Mancha 
 A continuación, exponemos ilustraciones de Gustave Doré (1832-1883) que 
proyectamos para el relato del capítulo XX de la 1ª parte de la obra de Cervantes 
 
Imagen Nº 19: Don Quijote y Sancho Panza en el monte. 
 
 






Imagen Nº 21: Don Quijote y Sancho Panza en el bosque. 
 
 
Imagen Nº 22: Don Quijote y Sancho Panza en el bosque de noche. 
 
 
Imagen Nº 23: Don Quijote y Sancho Panza en el bosque de noche. 




2.4 Imágenes de palabras significativas de la obra de Don Quijote de 
la Mancha 
 
Imagen Nº 24: Adarga. 
 
Imagen Nº 25: Celada de encaje. 
 
Imagen Nº 26: Morrión. 
 






3.1 Los discursos de Zaratustra: De las tres transformaciones 
Tres transformaciones del espíritu os menciono: cómo el 
espíritu se convierte en camello, y el camello en león, y el león, 
por fin, en niño. 
Hay muchas cosas pesadas para el espíritu, para el 
espíritu fuerte, de carga, en el que habita la veneración: su 
fortaleza demanda cosas pesadas, e incluso las más pesadas de 
todas. 
¿Qué es pesado?, así pregunta el espíritu de carga, y se 
arrodilla, igual que el camello, y quiere que lo cargue con ello y 
mi fortaleza se regocije. 
¿Acaso no es: humillarse para hacer daño a la propia 
soberbia? ¿Hacer bri l lar la propia tontería para burlarse de la 
propia sabiduría? 
¿O acaso es: apartarnos de nuestra causa cuando ella 
celebra su victoria? ¿Subir altas montañas para tentar al 
tentador? 
¿O acaso es: alimentarse de las bellotas y de la hierba 
del conocimiento y sufrir hambre en el alma por amor a la 
verdad? 
¿O acaso es: estar enfermo y enviar a paseo a los 
consoladores, y hacer amistad con sordos, que nunca oyen lo 
que tú quieres? 
¿O acaso es: sumergirse en agua sucia cuando ella es el 
agua de la verdad, y no apartar de sí  las frías ranas y los 
calientes sapos? 
¿O acaso es: amar a quienes nos desprecian y tender la 
mano al fantasma cuando quiere causarnos miedo? 
Con todas estas cosas, las más pesadas de todas, carga el 
espíritu de carga: semejante al camello que corre al desierto 
con su carga, así corre él a su desierto. 
Pero en lo más solitario del desierto tiene lugar la 
segunda transformación: en león se transforma aquí el espíritu, 
quiere conquistar su l ibertad como se conquista una presa y ser 
señor en su propio desierto. 




Aquí busca a su último señor: quiere convertirse en  
enemigo de él y de su último dios, con el gran dragón quiere 
pelear para conseguir la victoria. 
¿Quién es el gran dragón, al que el espíritu no quiere 
seguir l lamando señor ni dios? “Tú debes” se l lama el gran 
dragón. Pero el espíritu del león dice “yo quiero”.  
“Tú debes” le cierra el paso, bri l la como oro, es un  
animal escamoso, y en cada una de sus escamas bril la 
áureamente “¡Tú debes!”. 
Valores milenarios bri llan en esas escamas, y el más 
poderoso de todos los dragones habla así: “todos los valores de 
las cosas – brillan en mí”. 
“Todos los valores han sido ya creados, y yo soy – todos 
los valores creados. ¡En verdad, no debe seguir habiendo 
ningún “Yo quiero”!”. Así habla el dragón. 
Hermanos míos, ¿para qué se precisa que haya el león en 
el espíritu? ¿Por qué no basta la bestia de carga, que renuncia 
a todo y es respetuosa? 
Crear valores nuevos – tampoco el león es aún capaz de 
hacerlo: más crearse l ibertad para un nuevo crear – eso sí  
capaz de hacerlo el poder del león. 
Crearse l ibertad y un no santo incluso frente al deber:  
para ello, hermanos míos, es preciso el león. 
Tomarse el derecho de nuevos valores –ése es el tomar 
más horrible para un espíritu de carga y respetuoso. En verdad, 
eso es para él robar, y cosas propia de un animal de rapiña. 
En otro tiempo el espíritu amó el “Tú debes” como su 
cosa más santa: ahora tiene que encontrar i lusión y capricho 
incluso en lo más santo, de modo que robe el quedar l ibre de su 
amor: para ese robo se precisa el león. 
Pero decidme, hermanos míos, ¿qué es capaz de hacer el 
niño que ni siquiera el león ha podido hacer? ¿Por qué el león 
rapaz tiene que convertirse  todavía en niño? 
Inocencia es el niño, y olvido, un nuevo comienzo, un 
juego, una rueda que se mueve por sí  misma, un primer 
movimiento, un santo decir sí. 
Si, hermanos míos, para el juego de crear se precisa un 
santo decir sí: el  espíritu quiere ahora su voluntad, el retirado 
del mundo conquista ahora su mundo. 
Tres transformaciones del espíritu os he mencionado: 
cómo el espíritu se convirtió en camello, y el camello en león, y 
el león, por fin en niño. 
Así habló Zaratustra. Y entonces residía en la ciudad que 





3.2 Don Quijote de la Mancha. Primera parte: Capítulo XIV – Donde se 
ponen los versos desesperados del difunto pastor, con otros no 
esperados sucesos. 
¿Vienes a ver, por ventura, ¡oh fiero basil isco destas 
montañas!, si  con tu presencia vierten sangre las heridas deste 
miserable a quien tu crueldad quitó la vida, o vienes a ufanarte 
en las crueles hazañas de tu condición, o ver desde esa altura, 
como otro despiadado Nero, el  incendio de su abrasada Roma, 
o a pisar arrogante este desdichado cadáver, como la ingrata 
hija al de su padre Tarquino? Dinos presto a lo que vienes, o 
qué es aquello de que más gustas; que por saber yo que los 
pensamientos de Grisóstomo jamás dejaron de obedecerte en 
vida, haré que, aun él muerto, te obedezcan los de todos 
aquellos que se llamaron sus amigos. 
No vengo, ¡oh Ambrosio!, a ninguna cosa de las que has 
dicho –respondió Marcela-, sino a volver por mí misma, y a dar  
a entender cuán fuera de razón van todos aquellos que de sus 
penas y de la muerte de Grisóstomo me culpan; y así, ruego a 
todos los que aquí  estáis me estéis atentos: que no será 
menester mucho tiempo, ni gastar muchas palabras, para 
persuadir una verdad a los discretos. Hízome el cielo, según 
vosotros decís, hermosa, y de tal manera, que, sin ser poderosa 
a otra cosa, a que me améis os mueve mi hermosura, y por el 
amor que me mostráis, decís, y aún queréis que esté yo 
obligada a amaros. Yo conozco, con el natural entendimiento 
que Dios me ha dado, que todo lo hermoso es amable; más no 
alcanzo que, por razón de ser amado, esté obligado lo que es 
amado por hermoso a amar a quien ama. Y más, que podría 
acontecer que el amador de lo hermoso fuese feo, y siendo lo  
feo digno de ser aborrecido, cae muy mal el decir: “Quiérote 
por hermosa: hasme de amar aunque sea feo.” Pero, puesto 
que corran igualmente las hermosuras, no por eso han de 
correr iguales los deseos; que no todas las hermosuras 
enamoran; que algunas alegran la vista y no rinden la 
voluntad; que si  todas las hermosuras enamorasen y rindiesen, 
sería un andar las voluntades confusas y descaminadas, sin 
saber en cuál habían de parar; porque, siendo infinitos los 
sujetos hermosos, infinitos habían de ser los deseos. Y, según 
he oído decir, el  verdadero amor no se divide, y ha de ser 
voluntario, y no forzoso. Siendo esto así, como yo creo que lo  
es, ¿por qué queréis que rinda mi voluntad por fuerza, obligada 
no más de que decís que me queréis bien? Si no , decidme: si  
como el cielo me hizo hermosa me hiciera fea, fuera justo que 




me quejara de vosotros porque no me amábades? Cuanto más, 
que habéis de considerar que yo no escogí la hermosura que 
tengo: que, tal cual es, el  cielo me la dio de gracia, sin yo 
pedirla ni escogedla. Y así como la víbora no merece ser 
culpada por la ponzoña que tiene, puesto que con ella mata, 
por habérsela dado Naturaleza, tampoco yo merezco ser 
reprehendida por ser hermosa; que la hermosura en la mujer 
honesta es como el fuego apartada, o como la espada aguda: 
que ni él  quema ni ella corta a quien a ello se acerca. La honra 
y las virtudes son adornos del alma, sin las cuales el cuerpo, 
aunque lo sea, no debe parecer hermoso. Pues si  la honestidad 
es una de las virtudes que al cuerpo y al alma más adornan y 
hermosean, ¿por qué la ha de perder la que es amada por 
hermosa, por corresponder a la intención de aquel que, por 
sólo su gusto, con toda sus fuerzas e industrias procura que la 
pierda? Yo nací l ibre, y para poder vivir l ibre escogí la soledad 
de los campos: los árboles de éstas montañas son mi compañía; 
las claras aguas destos arroyos mis espejos; con los árboles y 
con las aguas comunico mis pensamientos y hermosura. Fuego 
soy apartado y espada puesta lejos. A los que he enamorado 
con la vista he desengañado con las palabras; y si  los deseos se 
sustentan con esperanzas, no habiendo yo dado alguna a 
Grisóstomo ni a otro alguno, en fin, de ninguno dellos, bien se 
puede decir que antes le mató su porfía que mi crueldad. Y si  se 
me hace cargo que eran honestos sus pensamientos, y que por 
esto estaba obligada a corresponder a ellos, digo que cuando 
en ese mismo lugar donde ahora se cava su sepultura me 
descubrió la bondad de su intención, le dije yo que la mía era 
vivir en perpetua soledad, y de que sola la tierra hozase el 
fruto de mi recogimiento y los despojos de mi hermosura; y si  
él, con todo ese desengaño, quiso porfiar contra la esperanza y 
navegar contra el viento, ¿qué mucho que se anegase en la 
mitad del golfo de su desatino? Si yo le entretuviera, fuera 
falsa; si  le contentara, hiciera contra mí mejor intención y 
prosupuesto. Porfió desengañado, desesperó sin ser 
aborrecido: ¡mirad ahora si  será razón que su pena se me dé a 
mi la culpa! Quéjese el engañado; desepérese aquél a quien le 
faltaron las prometidas esperanzas; confíese el que yo llamare; 
ufánese el que yo admitiere; pero no me l lame cruel ni  
homicida aquel a quien yo me prometo, engaño, l lamo y 
admito. El cielo aún hasta ahora no ha querido que yo ame por 
destino, y el pensar que tengo que amar por elección es 
excusado. Este general desengaño sirve a cada uno de los que 
me solicitan de su particular provecho, y entiéndase de aquí 
adelante que si  alguno por mi miriere, no muere de celoso ni de 
desdichado, porque quien a nadie quiere, a nadie debe dar 
celos; que los desengaños no se han de tomar en cuenta de 
desdenes. El que me l lama fiera y basilisco, déjeme como cosa 





desconocida, no me conozca; quien cruel, no me siga: que esta 
fiera, este basil isco, esta ingrata, esta cruel y esta 
desconocida, no los buscará, servirá, conocerá ni seguirá en 
ninguna manera. Que si  a Grisóstomo mató su impaciencia y 
arrojado deseo, ¿por qué se ha de culpar mi honesto proceder y 
recato? Si yo conservo mi l impieza con la compañía de los 
árboles, ¡por qué has de querer que la pierda el que quiere que 
la tenga con los hombres? Yo, como sabéis, tengo riquezas 
propias, y no codicio las ajenas; tengo l ibre condición, y no 
gusto de sujetarme; ni quiero ni aborrezco a nadie; no engaño 
a éste, ni solicito a aquél; ni burlo con uno, ni me entretengo 
con el otro. La conversación honesta de las zagalas destas 
aldeas y el cuidado de las cabras me entretienen. Tienen mis 
deseos por término estas montañas, y si  de aquí salen, es a 
contemplar la hermosura del cielo, pasos con que camina el 
alma a su morada primera. 
Y diciendo esto, sin querer oír respuesta alguna, volvió 
las espaldas y se entró por lo más cerrado de un monte que all í  
cerca estaba, dejando admirados, tanto de su discreción como 
de su hermosura, a todos los que allí  estaban. Y algunos dieron 
muestras – de aquellos que de la poderosa flecha de los rayos 
de sus bellos ojos estaban heridos – de quererla seguir, sin 
aprovecharse del manifiesto desengaño que habían oído. Lo 
cual visto por Don Quijote, parecióle que all í  venían bien usar 
de su caballería, socorriendo a las doncellas menesterosas, 
puesta la mano en el puño de su espada, en altas e inteligibles 
voces, dijo: 
Ninguna persona, de cualquier estado y condición que 
sea, se atreva a seguir a la hermosa Marcela, so pena de caer 
en la furiosa indignación mía. Ella ha mostrado con clara y 
suficientes razones la poca y ninguna culpa que ha tenido en la 
muerte de Grisóstomo, y cuan ajena vive de condescender con 
los deseos de ninguno de sus amantes, a cuya causa es justo 
que, en lugar de ser seguida y perseguida, sea honrada y  
estimada de todos los buenos del mundo, pues muestra que en 
él es ella sola la con tan honesta intención vive. (Cervantes, 
M.,2003:56- 58)  
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